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P R E F A C I O
El trabajo experimental de esta tesls fue reallzado 
en una pequeüa comunldad de natives Shlplbo-Conlbo del Amazo­
nas peruano, una comunldad totalmente alejada de la clvlllza- 
cltSn occidental y cuyo acceso es dlflcll en muchos sentidos; 
geogrdflcamente pués requlere de un largo viaje en canoa por 
afluentes y subafluentes del r£o Ucayali hasta llegar a la la­
guna o "cocha" junto a la cual esté asentada esta comunldad; 
admlnlstrativamente, pués cualquler desplaeamlento en la selva 
no turfstlca requlere del apoyo.de alguna de las Instltuclo- 
nes, fundamentalmente rellglosas, que controlan, en alguna me- 
dlda, a las comunldades natlvas.
Un mes y medio de trémites en diverses mlnlsterlos 
peruanos y de contactes generalmente frustrados con dlversas 
Instltuclones catéllcas y protestantes fue el tlempo que ne- 
cesltamos ml acompaflante, Tomé s Feméndez, y yo para llegar 
a nuestro objetlvo; bastante més que el acceso geogréflco a 
la comunldad.
Sln la ayuda que nos proporcloné ml famllla materna 
peruana, ese primer mes y medlo en Lima se hublera convertldo 
en tlempo 111mltado.
Alejandro Vassllaqul, de la Universidad Catéllca de 
Lima; Rolande Andrade, Ministre peruano de Educaclén Béslca, 
y les mlembros del Institute LlngOlstlco de Verano apoyaron en 
dlstlntos sentldos este trabajo. Con esta ültlma Instltuclén 
ml deuda es enorme. A pesar de la dlstancla Ideoléglca que nos 
separaba, he de reconocer el apoyo humane y financière que nos
proporclonaron en la reallzacién de este proyecto. Su Interés 
por el trabajo que querlamos realizar se tradujo en una gran 
colaboraclôn en la eleccidn de la comunldad native, en el tra^ 
lado hasta elle.y en la provlsldn de alimentes y medlclhas bâ- 
slcas para nuestra estancla en la selva.
La llegada a la Comunldad de Junln Pablo fue el fi­
nal de un largo capftulo de dlflcultades materlales y, en al- 
gunos momentos, de desaliente moral.
Nuestra estancla entre les shlplbo-conlbo fue una 
verdadera e3q>erlencla de convlvencla con los adultos y les nl- 
hos de la Comunldad. Fuîmes aiejades en una de sus caba&as y 
compartleron con nosotros su pesca, su caza y sus cultives.
La colaboracldn de los dos maestros natives y, en general, de 
todos los mlembros de la Comunldad no puede resumlrse en pocas 
palabras. Las duras condlclones materlales y ffslcas de la vida 
en la selva fueron mltlgadas por las condlclones humanas. Ml 
gratltud a todos elles y, en especial, a los nlfios que colabo- 
raron en esta Investlgacidn es enorme.
En el largo proceso de elaboracldn de esta tesls mu- 
chas han sldo las personas que han contrlbuldo de formas dlfe- 
rentes a alla.
Tomàs Fernéndez fue un compahero de aventura, un corn- 
padero de preocupaclones y un apoyo Intelectual y moral cons­
tante en la reallzacldn del trabajo experimental de esta tèsis.
Juan Delval no-sdlo ha dlrlgldo esta tesls slno ade- 
més fue una de las personas que més me alentd en la Inlclatlva 
de reallzar una Investlgacldn transcultural sobre el desarrollo 
del espaclo. Como director de este trabajo, su contribueIdn ha
sldo intelectualmente estlmulante y enrlquecedora; como amigo, 
ha sldo Incalculable.
Con M* Victoria Sebastldn y Josetxu Llnaza tengo una 
deuda de amistad y de decldlda colaboracldn en esta tesls. Nln- 
gunos de ellos ahorrd esfuerzos nl horas de sueflo en su coopera- 
cldn. Josetxu Llnaza ha contrlbuldo con sus sugerenclas en diver 
80S aspectos tedricos y prdctlcos de esta tesla. M* Victoria Se­
bastian, con su apoyo Incondlclonal, pero no por ello acrltlco, 
ha sldo un estfmulo constante en la reallzaclôn de esta tesls.
N* Eugenia Sebastien ha colaborado en muchos sentldos 
en esta tesls, tanto en su aspecto material como en el continue 
apoyo que he reclbldo de alla.
Con Rosa Barbolla, los àrldos capitules de la topologfa 
llegaron a convertlrse en una materla de estudlo apaslonante. Su 
asesoramlento ha sldo fundamental para la Interpretacldn tedrlca 
de muchos resultadoa de esta tesls.
La colaboracldn de Pllar Alonso no se ha 11mltado al 
pesado trabajo de mecanografiar esta tesls. Ha sldo tamblén un 
importante apoyo como amlga y como colega.
Alejandro Enesco, Gerardo Echelta, Pllar Soto, Mario 
Carretero, Luis Lézaro y Charo Martinez me han ayudado y estlmu- 
lado a lo largo de este trabajo de formas muy dlversas. De la 
famllla Enesco he reclbldo apoyo y estlmulos constantes.
Mi deuda con Victor Garcla-Hos es doble. Como estlmulo 
esenclal para Inlciar esta tesls y como apoyo durante estos aAos.
Para Carlos Sebastlân esta tesls ha slgnlflcado muchas 
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Probablemente muchas personas piensen que si hay algo 
Intultlvo y que no neceslta una elaboracldn conceptual es nues­
tra "experlencla" del espaclo. En 61 nos movemos y en él sltua- 
mos a los objetos, a las personas e Incluso a los aconteclmlen- 
tos. El espaclo es para el adulte una experlencla pslcoldglca 
tan ' Interior!zada que résulta dlflcll no conslderarlo como una 
realidad material: "el espaclo esté ahf. podrla declrse, y sdlo 
hay que perclblrlo". Sin embargo, la asuncldn de que el espaclo 
no existe como tal slno que es el resultado de una lenta cons? 
truccldn pslcoldglca se Impone deflnltlvamente por los dates 
pslcogenétlcos.
Nadle puede negar el papel que ha desempehado la pslco- 
logla plagetlana en la Incorporacldn del estudlo del espaclo a 
la pslcologla evolutlva y en la dllucldacldn de su Importancla 
en el desarrollo cognitive humane. Las dos obras de Plaget y 
sus colaboradores sobre la repre s entac1dn del espaclo y la geo
metrfa esponténea en el nlho slguen slendo hoy en dla punto de
partlda de la Investlgacldn pslcoldglca sobre la evolucldn de 
las noclones espaciales. Su enfoque, su forma de aproxlmarse 
al problema del espaclo y su anéllsls estructural de las condu£ 
tas,son genulnamente dlferentes a los planteamlentes cléslcos 
fllosdflcos y pslcoldglcos del espaclo. Pero, ademés, su lengua 
je matemétlco, que Plaget considéra el dnlco medlo para compren 
der la estructuras fundamentales del pensamlento, trasclende el 
nlvel de la descrlpcldn pslcoldglca para dar, una vez més, un
carécter Idglco a esté érea del desarrollo cognitive. Asf, el
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espaclo se convlerte, en el contexte de ia teorla plagetlana, en 
una verdadera eleboracldn conceptual cuya progresldn evolutlva re 
fleja en realldad un aspecto del desarrollo cognitive humane.
En el objetlvo de esta tesls confluyen dos Intereses: el 
problema del espaclo desde el punto de vlsta cognitive, y el pro­
blema de la validez universal de la teorla de Plaget. Slendo un 
trabajo de orientéeidn plagetlana es dlflcll desllgar un aspecto 
del otro. El Interés por estudlar un âfea del desarrollo cogniti­
ve como puede ser la construccldn del espaclo, lleva Implicite 
el Interés por conocer el alcance de una teorla de carécter un^ 
versai como lo es la plagetlana.
En este sentldo, el haber reallzado un estudlo sobre el 
desarrollo de conceptos espaciales en un gz*upo no occidental de- 
be entenderse no tanto como un fin en si mlsmo cuanto un medlo o 
método de Investlgacldn.
Hasta hace relatlvamente pocos ahos, la crltica de que 
la pslcologla de Plaget era la pslcologla del nlfio glnebrlno de 
clase media tenla pocas poslbllldades de ser rebatlda. Todos lo# 
trabajos de Plaget se basaban en el estudlo del comportamlento 
de nlfios de una mlsma naclonalldad y clase social e Incluso en 
el de sus proplos hljos. Asl por ejemplo, sus obras sobre el de 
sarrollo sensorlomotor y sobre la aparlcldn de la funcldn slmbd 
llca fueron el resultado de una observacldn mlnucloaa y slstemé 
tlca de las conductas de sus très hljos desde su naclomlento.
Tan sdlo très sujetos y,~ ademés, hljos de Plaget -que no es po 
co declr, iqué valor podlan tener sus resultados de cara a una
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pslcologla que pretendla ser universal?.
Hacla falta, pues, una verlflcacldn de las tesls unlver 
sallstas del autor glnebrlno, verlflcacldn que sdlo podia venir 
de la mano de la Investlgacldn transcultural;
El método transcultural en pslcologla evolutlva,es déclr, 
el estudlo del desarrollo cognltlvo de sujetos perteneclentes a 
dlstlntos medlos sociales y culturales constltuye, sln duda, uno 
de los procedlmlentos més fecundos para evaluar las predlcciones 
de une teorla universal sobre el desarrollo pslcoldglco. El obje- 
tivo comün a todo Investlgador plagetlano transcultural es conocer 
si la evolucldn Intelectual humana slgue los mlsmos pasos cualqul£ 
ra que sea la sociedad en.la que vlven los Indlvlduos o si las d^ 
ferenclas son tan Importantes que nô justlflcan una teorla univer­
sal del desarrollo.
La mayorla de los trabajos plagetlanos transculturales ha 
centrado su atencldn en los problèmes del desarrollo operatorlo 
concreto. Pocos son los estudlos reallzados sobre otras etapas evo 
lutlvas, pero Incluso dentro de las operaclones concretes sdlo al 
gunas éreas han sldo estudladas de una forma més o menos slstemé- 
tlca mlentras que otran han sldo relegadas a un segundo piano.
Las noclones de conservacldn, por ejemplo, han ejercldo una enor­
me atencldn sobre los investlgadores plagetlanos y son un buen ' 
ejemplo de estas éreas prlvlllegladas por los estudlos transcul-  ^
turales. Por el contrario, el desarrollo del espaclo ha sldo ln_ 
justlfIcadamente deseuldado en la Investlgacldn pslcolodglca In- 
fantll. Esta laguna es mucho més notorla aün en la Investlgacldn 
transcultural. Paraddjlcamente, nadle ha Inslstldo més que Plaget
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en la importancla que tlene la construccldn de las coordenadas 
espaciales en el desarrollo cognltlvo general.
El trabajo e:q)erlmental de esta tesls, dentro de sus 
proplas llmltaclones y las Inherentes a toda Investlgacldn trans 
cultural, pretends ser una modesta aportacldn a nuestro conocl- 
mlento sobre el desarrollo de la representacldn espaclal. Su ob 
jetlvo es estudlar cdmo organlzan y utlllzan la Informacldn es­
paclal sujetos que vlven en un medlo ecoldglco y cultural dlfe- 
rente al occidental.
Los problemas metodoldglcos que Inevltablemente sur- 
gen a la hora de estudlar un grupo no occidental mediants "In^ 
trumentos de medlda" creados en y para una cultura dlferente no 
son despreclables. Suponer que la teorla de Plaget sobre el desa 
rrollo cognltlco tlene un valor universal no Impllca que las"prue 
bas plagetlanas" para estudlar este desarrollo estén desprovlstas 
de una carga cultural y tengan el mlsmo slgnlflcado para todos los 
sujetos, cualqulera que sea su medlo ecocultural.
Por tanto, aunque nuestras hlpdtesls de trabajo son pla 
getlanas, es declr, basadas en una concepcldn universal del desa- 
rrollo cognitive y, en particular, del desarrollo del espaclo re­
presentatlvo, y a pesar de que los problèmes espaciales estudla- 
dos en esta tesls han sldo adaptados en lo poslble a la cultura 
de los sujetos, las concluslones que pueden obtenerse en los r£ 
suitados habrén de ser cautelosas y llmltadas en la mlsma medlda 
que lo son nuestros procedlmlentos de Investlgacldn transcultural.
La orlentacldn de este trabajo no ha Impedldo reallzar
una evaluacldn crltica de dlstlntos aspectos del modelo de Plaget 
sobre la construccldn del espaclo.
Por otra parte, frente al anéllsls "global" de las con 
ductas de los sujetos, tlplcamente plagetlano y poco recomendable 
en una apoxlmacldn transcultural^ el trabajo experiment al de esta 
tesls ha procurado ser exhaustive en el anéllsls de las conductas 
y en la Identlflcacldn de los comportamlentos caracterlstlcos de 
cada civel.
En el primer capitule de esta tesls se expone la teorla 
de Plaget sobre el desarrollo del espaclo y los resultados de los 
trabajos reallzados con Inhelder sobre los tres problèmes que re- 
cogemos en nuestro trabajo e:qperlmental y que representan cada una 
de las éreas espaciales deflnldas por Plaget e Inhelder (1948): 
el espaclo topoldglco, el espaclo proyectlvo y el espaclo euclldla 
no. Al final de este capitule y en el capitule dedlcado a la des­
crlpcldn de los objetivos générales de esta tesls (cap. III) se 
justifies la eleccldn de las très pruebas espaciales de acuerdo 
con las caracterlstlcas culturales del grupo estudlado y con su 
representat1vldad del érea espaclal cuyo desarrollo pretendemos 
conocer.
La revisldn de la llteratura (cap. II) se ha centrado ex 
cluslvamente en los trabajos reallzados sobre cada una de estas 
pruebas espaciales. Se ha conslderado més provechoso Incluir una 
Investlgacldn retrospectlva compléta de cada problema (la dlferen 
clacldn de propledades geométrlcas, la nocldn de hor1zontalldad y 
la coordlnaclén de perspectives) en lugar de presenter una vlsidn 
panorémlca de la Investlgacldn pslcoldglca sobre el espaclo . Es
VI
te capltulo se compléta con una dlscuslén de las Investigaciones 
plagetlanas trasnculturales y de los problèmes metodoldglcos de 
là pslcologla evolutlva transcultural.
Los objetivos, hlpdtesls y el método del trabajo ex­
perimental de esta tesls son expuestos en los capltulos III y IV. 
En el capltulo V se présenta una descrlpcldn general de las cara£ 
terlstlcas cul turales y etnogrâflcas del r.grupo shlplbo-conlbo al 
que pertenecen los sujetos de nuestra muestra, seguldo de una des, 
crlpcldn de la comunldad Junln Pablo en la que fue reallzado el 
trabajo experimental de esta tesls. Las caracterlstlcas de los su 
jetos de la muestra ocupa el dltlmo apartado de este capltulo.
En el capltulo VI se describe el trabajo experimental 
en tres apartados Independlentes: dlferenciacién de propledades 
geométrlcas Intraflgurales, nocldn de horlzontalldad y coordlna- 
cldn de perspectives. En cada uno de ellos se especlflcan los 
objetivos de la prueba, los materlales y el procedimiento emplea 
dos. En los resultados de cada tarea se anallzan por separado los 
aspectos cualltatlvos y cuantltatlvos del desarrollo de la nocldn 
estudlada. Flnalmente tras la exposlcldn de los resultados obten^ 
dos en cada tarea hay una dlscuslén de éstos a la luz de la teorfa 
plagetlana. La dlscuslén ha pretendldo ser crltica tanto respecte 
a las Interpretaclones plagetlanas sobre el desarrollo de estas 
noclones como respecte al marco tedrlco e Incluso al lenguaje geo 
métrlco utlllzado por Plaget e Inhelder en la descrlpcldn de las 
propledades estructurales que subyacen a los comportamlentos. En 
la déscusldn de resultados de la primera prueba (dlferenciacién 
de propledades geométrlcas), se hace una crltica de la utlllzacldn
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que hacen los autores glnebrlnos de determlnados conceptos to- 
poldglcos.
Flnalmente,en el capltulo VII se hace una dlscuslén ge­
neral de los resultados obtenldos con las tres pruebas para lle­
gar a unas concluslones sobre el desarrollo del concepto de es­
paclo en nlfios shlplbo. Igualmente, se aborda la adqulslclén de 
estas noclones espaciales en relaclén con los datos conocldos en 
sujetos occidentales. Por dltlmo.se hace una evaluaclén crltica 
de esta tesls suglrlendo algunos poslbles desarrollos de esta 
Investlgacldn en el future.

P R I M E R A  P A R T E :
REVISION DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE 
EL DESARROLLO DE CONCEPTOS ESPACIALES

I. INVESTIGACIONES PIAGETIANAS SOBRE CONCEPTOS ESPACIALES
En el prefaclo a su obra La Représentation de 1*espa­
ce chez l'enfant. Piaget e Inhelder (1948) manifestaban la nece- 
sldad de incorporer a nuestro conocimiento sobre el desarrollo 
hume.no el estudlo pslcoldglco de la representacldn del espaclo. 
Hasta entonces, salvo algunas publlcaclones aisladas de la co- 
rriente pslcologica de aquellas fechas, el tema del espaclo con£ 
titula un problema de carécter filosdfico més que experimental,y 
que desde siglos atrés enfrentaba a pensadores de distintas escue 
las. En palabras de Plaget e Inhelder;
" Hace siglos que flldsofos y psicdlogos discuten sobre 
la naturaleza del espaclornaturalezi empfrica, debida 
a la intuicidn perceptive y figurative, naturaleza a 
priori (racional o sensible), naturaleza operatoria , 
etc. Pues bien, si hay un moraento en el que el recur 
80 a la experiencia psicoldgica se impone necesaria- 
mente éste: sdlo los hachos genéticos pueden informer 
nos sobre los factores reales de la construccldn del 
espaclo (op. cit. p. 5)".
A lo largo de los trelnta y cinco afios trancurridos desde que apa 
reciera este libro, seguldo de La Géométrie Spontanée de 1*enfant 
(Piaget Inhelder y Szeminska, 1948), la investlgacldn psicold­
gica ha dado lugar a centenares de trabajos basados en la obra 
plagetlana sln agoter, no obstante, todos los temas incluidos en 
estas dos libros. Sln lugar a dudas, arabos volümenes constituyen 
no sdlo el primer estudlo sistemético sobre la construccldn del
espaclo y el desarrollo de la geométrfa esponténea sino tamblén 
el més rlguroso proyecto de investlgacldn que se haya reallzado 
sobre el tema.
Como es habituai en toda la obrea de Plaget, su aporta- 
cidn no se limita a una exposlcldn de datos experiment ales sobre 
el desarrollo del espaclo slno que represents ademés un serlo in 
tento de superar las llmltaclones de las concepciones cléslcas 
sobre el espaclo a través de una apro xlmacidn epistemoldgica y 
no meramente pslcoldglca a este problema.
En este sentldo, la concepcldn plagetlana de la construe 
cidn del espaclo constltuye un aspecto més de su teorla general 
sobre el desarrollo del conocimiento humano. En la eplstemologla 
genética de Plaget el ser humano es concebldo como sujeto cons- 
tructivo en el que ni las meras Imposlciones del entomo ni la 
mera predisposicldn del organisme explican el desarrollo. El co­
nocimiento, sea cual fuere su naturaleza (flsico, Idgico-mâtemé- 
tico), no proviens exclus!vamente del exterior, a través de los 
sentldos, ni se halla en estado embrionario en el sujeto, sino 
que es un proceso de construccldn continua cuyo punto de partida 
es "un cierto equilibrio entre la asimilacidn de los objetos a 
la actividad del sujeto y la acomodacidn de esta actividad a los 
objetos (Plaget, 1970b, p. 136)". En este marco eplstemoldgico 
se desarrolla toda la obra de Plaget.
Plagetno ahorra sus crltlcas a las epistemoldglas de 
orlentacldn empirica y aprlorlstica en sus interpretaclones 
del desarrollo del espaclo.Aunque estas crlticas, como es sabl- 
do, estén présentes en toda su obra y cualqulera que sea el érea 
de conocimiento estudlada, en el tema del espaclo, como suglere
acertadamente Flavell (1968), "la tentacidn de concebirlo coiro 
algo inmediatamente dado en la experiencia, e inmediatamente da­
do en la percepcidn" es mayor que en otros émbitos del conocimien 
to (p. 148). Es évidente que la relacidn existante entre las es­
tructuras espaciales y la percepcidn puede conducir fécilraente 
a concluslones prematures sobre la génesis de los conceptos es- 
paciales en términos de una mara interiorizacidn de la percepcidn.
El concepto de accidn, una de las noclones bàsicas de 
la teorla plagetlana, va a desempefiar un papel fundamental en 
la expllcacidn del desarrollo del espaclo. Tanto en las percepcio 
nés espaciales més elementales como en la representacldn del es­
paclo la accidn es el elemento motor del desarrollo: la accidn 
material del période sensorlomotor y no la percepcidn en si mis- 
ma, y la accidn interiorizada que desemboca en la operacidn y 
no los aspectos figuratives de la representacldn. Conatantemente 
advierte Plaget contra una interpretacidn del espaclo en térmi­
nos meramente "perceptives" o "figuratives" a la vez que propor- 
ciona, a lo largo de casi 1100 péginas de sus dos volümenes, nu- 
merosas demostraciones del papel fundamentalmente active del su­
jeto en la construccldn del espaclo.
El desarrollo del espaclo no es independiente del desa- 
rrollo general de la inteligencia: el espaclo perceptive se con£ 
truye a la vez que las estructuras sensoriomotrices que caracte- 
rizan el primer nivel de organizacidn cognitive; y el espaclo re 
presentativo se élabora en estrecha correspondencia con el desa- 
rrollo operatorlo o, lo que es més correcte, tiene un carécter 
esencialraente operatorlo que no se limita en absolute a la ex-
perlencia perceptiva (Piaget, 1970b. p.2o). En este sentldo, el 
estudio del espaclo no puede desligarse del estudlo de la inte­
ligencia general; para Piaget es évidente que es el desarrollo 
cognitive el marco de referenda fundamental para interpreter 
los desarrollos espedficos como el del espaclo, el tlempo, la 
cantidad, etc. Por supuesto, no hay que entender esto como una 
separacidn artificial entre la inteligencia y los contenidos con 
cretos sobre los que versa. Se trata mas bien de un analisis e£ 
tructural de la inteligencia que va més alla de los aspectos es 
pecificos del desarrollo cognitivo. Y, en definitive, esto es lo 
que caracteriza la teorla plagetlana. Es en este sentldo que la 
evolucldn del espaclo se circunscribe necesariamente en el desa- 
rrollo de las estructuras intelectuales y que, por tanto, no pue 
de entenderse sln una referenda al desarrollo cognitivo del su­
jeto.
A lo largo de la exposlcldn que sigue hareraos referenda 
a determlnados aspectos bésicos de la teorla de Plaget sobre el 
desarrollo intelectual, una necesldad que queda justificada en 
las Ifneas anteriores. No se ha considerado oportuno incluir un 
capitule dedlcado a explicar la teorla de Plaget que, ademés de 
no aportar nada nuevo a la abondante bibliografia, aumentaria 
el numéro de paginas de este trabajo.
Espaclo perceptlvo y espaclo representative
El primer paso que hay que dar para entrar en el tra­
bajo de Piaget y colaboradores sobre el desarrollo de conceptos 
espaciales consiste en establecer una distincidn entre espacio
perceptive y espacio representative, distinciôn que elles mis- 
raes hacen de ferma explicita en el primer capitule de La Repre- 
sentatien de lëspace chez lénfant . La razdn es que el ebjetive 
de les trabajes que se recegen en les des velûmenes aparecides 
en el afie 1948 ne es el estudie del espacie en general - que in- 
cluyen tante les aspectes perceptives ceme les representatives- 
sine del espacie representative en particular. El tema del espa­
cie perceptive habla side tratade extensamente per Piaget (1937) 
en su libre La Censtructien du Réel chez lénfant en relacién cen 
el desarrelle senseriemeter durante les primeres des anes de vi­
da.
Les aspectes perceptives del espacie se censtruyen, ce­
me es sabide, muehe antes que les aspectes representatives e cen 
ceptuales. Este ne es un hache aislade sine general y cemdn a te 
de el desarrelle cegnitive: las estructuras senserieraetrices -que 
incluyen la censtruccidn del espacie, del tiempe, de la causalidad, 
del objete- constituyen el primer nlvel de erganizacldn cegnitiva
del sujete, que se alcanza entre les 18 y les 24 meses.
Si en les primeres 18 meses de vida el sujete ha elabe-
rade, en un nivel senseriemeter, una serie de estructuras intele£
tuales, necesitaré varies afies para censtruir en el plane de la 
representacidn las adquisicienes del nivel senseriemeter. La cen£ 
truccién del espacie ne es una excepcidna esta ley evelutiva; las 
estructuras espaciales elaberadas durante el periede senserieme­
ter sen pregresivamente recenstruidas en el nivel cenceptual ha£ 
ta llegar a censtruir verdaderes sistemas de cenjunte anâleges 
a les "grupes de desplazamiente" que caracterizan el final del
période senseriemeter.
Las analegfas entre el espacie perceptive y el espacie 
representative se ebservan ne s61e en las etapas finales al- 
canzadas sine también en les prepies preceses évolutives. El 
espacie perceptive sufre una evelucidn importante durante les 
primeres des afles de la vida y ne viene dade desde el principle 
ceme una intuicién a priori. Su desarrelle es anâlege al del es, 
pacie representative en el sentide de que las primeras estructu 
racienes perceptivas asi ceme las primeras necienes espaciales 
carecen de referenda a un sistema de cenjunte -les "grupes de 
desplazamiente" e les sistemas de referenda espacial- es decir, 
a un espacio ûnice y ebjetive que engloba a tedes les objetes y 
sus relacienes.
La caracterizacidn piagetiana de la censtrucciôn percegi 
tiva y representativa del espacie ne se limita a establecer cier 
tas cerrespendencias entre ambes desarrelles. En su aproximacidn 
estructuralista, Piaget transciende el nivel de les dates psice- 
lôgices para dar un carâcter Idgice e, si se quiere, teericamen 
te congruente, al desarrelle del espacie. Al describir diche de 
sarrelle Piaget habla de una primada de les aspectes tepeldgi- 
ces del espacie frente a les euclidianes e preyectives: tante en 
la censtruccién del espacio senseriomotor ceme en la del espacie 
eperaterie, "nos encentrames en ambes campes, dice Piaget, la 
misma ley de evelucidn: prederainie inicial de las relacienes te- 
pelôgicas... y selamente jnds tarde censtitucidn simulténea y co­
rrelative de relacienes euclidianas y preyectivas (1970b, p.21)".
- Desde el punto de vista tedrico hay una justificacidn 
Idgica de este orden evolutive aunque centradiga el desarrelle 
histerice. Las geemetrfas euclidiana y proyectiva pueden enten- 
derse come desarrelles espaciales de la .topelegfa: una geemetria 
se desarrolla a partir de la intreduccidn de una métrica en un 
espacie topelôgice. Necienes ceme la centinuidad, el enterne, el 
orden, etc. son cenceptes topeldgices en el sentide de que d e M  
nen espacies tepeldgices -ne métdces. Necienes cerne curva, éngu 
le, paralelisme, etc. son prepiedades métricas que definen un e£ 
pacie euclidiane. Pues bien, desde el punto de vista psicoldgice, 
las relacienes espaciales que, segdn Piaget, caracterizan las pr^ 
raeras estructuraciones perceptivas del bebé as! ceme las primeras 
estructuracienes cenceptuales del nihe de 3-4 anes son justamen- 
te las de centinuidad, enterne, erden, preximidad y separaciôn.
Las relacienes espaciales preyectivas, que resultan de la ceerdi- 
naciôn de las diverses perspectives, y las relacienes euclidianas, 
resultande de las ceerdinacienes intrafigurales y la utilizacidn 
de un sistema espacial de referenda, ne aparecen en su ferma cem 
pleja hasta les 12 meses, en el nivel perceptive, y hasta les 9 
ahos, en el nivel cenceptual u eperaterie.
En resumen, el desarrelle psicelôgice del espacie sigue, 
en rasges générales, un erden lôgice: desde les espacies tepeld- 
gices générales, tedavia ne métrices, hasta las geemetrfas pre- 
yectiva y euclidiana* que resultan de la intreduccidn de una mé­
trica (la necién de linea recta y la-necién de distancia respe£ 
tivamente) en diches espacies tepelégices.
8El desarrollo del espacio perceptive
Piaget distingue très grandes etapas en la elaberacidn 
de las estructuras espaciales senserieraetrices. En la primera 
etapa, que Piaget asecia a la ausencia de censtancias perceptir 
vas y a la ausencia de ceerdinaciôn entre espacies heteregéneos 
(visual, bucal, tâctil, etc.) las relacienes espaciales que ca­
racterizan el espacie perceptive del bebé son sumamente elements 
les. La estructuracidn del campe perceptive se da en un nivel me 
ramente "tepeldgice" a través de relacienes de preximidad, enter 
ne, centinuidad, etc. Estas relacienes sefialan Piaget e Inhelder 
son tetalmente extrafias "a las necienes de fermas rigidas, dis- 
tancias, rectas, àngules, etc., asi ceme a las relacienes preyec 
tivas y a cuqlquier necién de medida (1948, p. 18)".
La ceerdinacién de la visién y la prensién y la censi- 
guiente manipulacién de ebjetes dirigida per la visidn conduce 
pece a peco, en una segunda etapa, a la permanencia del ebjete 
y, per le tante, a la incerperacién de nuevas relacienes espacia 
les que se traducen en las censtancias perceptivas de la ferma y 
del tamafie. Desde el punte de vista geemétrico, adquisicienes do 
me la censtancia del tamafie y la permanencia del ebjete -es decir, 
su invariancia a le large de sus desplazamientes- pueden interpre^ 
tarse, segdn Piaget e Inhelder, corne la censtruccién de un espa­
cie euclidiane. Asimisrae, la censtancia de la ferma que supene re 
cenecer un ebjete desde distintas perspectivas puede entenderse 
ceme la censtruccién de urL espacie preyectivo. Ne obstante, es la 
adquisicién cenjunta de las censtancias perceptivas le que condu­
ce a una organizacién de las relacienes prayectivas y euclidianas:
"Por ejemplo, en el caso de la censtancia de la fer­
ma, recenecer un cuadrade que se ve en perspective 
bajo la apariencia de un rembe es recenstruir la f,i 
gura vista de frente cuande de heche se preaita ebli- 
cuamente -y esta recenstruccién implica una cerres- 
pendencia preyectiva entre des perspectivas distintas- 
pere es también recenecer una figura de lades iguales 
y de ângules iguales -le que censtituye una cerres- 
pendencia métrica. Por etra parte, percibir las dimen 
sienes reales de un ebjete a distancia es recenstruir 
un tamafie constante (per tante, métrice) a partir de 
una figura disminuida per la perspectiva (per tante, 
de una forma proyectiva): por consiguiente, es unir 
en un tede una visién preyectiva y una visién euclidia 
na (ep. cit. p. 21)".
En la tercera etapa, que se inicia alrededer de les 12 meses, el 
sujete ne séle domina las relacienes espaciales implicadas en la 
censtancia de la ferma y el tamafie de les ebjetes sine que incer 
pera a sus estructuras espaciales sistemas de relacienes entre 
les ebjetes(pesicién retacienes, desplazamiente, etc.) que cens- 
tituyen verdaderes "grupes de desplazamiente " en sentide geemé 
trice (Piaget, 1937, pp. 190-193). Los mevimientes y las pesi- 
cienes sucesivas de les ebjetes son ceerdinades en sistemas de 
cenjunte y la reversibilidad de les desplazamientes es total. »> 
El final de esta etapa se caracteriza per las primeras represen 
tacienes espaciales: les desplazamientes sucesives de les ebje­
tes y del prepie sujete son ahera imaginades e represenades in-
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teriormente sin necesidad de ser percibidos o ejecutados direc- 
tamente (Piaget, 1937).
El desarrollo del espacio representative
Los des velûmenes del espacio representative de Piaget 
y sus celaboraderes recegen un amplisime nûmere de investigacio- 
nes sebre el desarrelle de cenceptes espaciales. En la Représen^ 
tation de 1 'espace chez 1 'enfant, Piaget e Inhelder estudian la 
censtruccidn de cenceptes tepelégices y de les sistemas de cenjun 
te preyectives y euclidianes. En la Géométrie spontanée de lénfant 
Piaget i Inhelder,y Szemiska estudian la censtitucién de la métr^ 
ca elemental, es decir, de las eperacienes de cuantificacién ex­
tensive: la medida y las censervacienes de la distancia, las lon­
gitudes, las superficies y les velûmenes son les temaâ més im­
portantes tratades en este segundo libre. La diferencia entre las 
eperacienes espaciales estudiadas en cada velumen reside en el 
caracter intensive e extensive de éstas: la mayerla de les cen­
ceptes eperateries euclidianes y preyectives del primer velumen 
centituyen una apreximacién intensiva al espacio; es decir, "pro 
percienan el marco cualitative o intensive de la censtruccién in 
fralégica del espacie, marce previe y necesarie para su matemat^ 
zacién pere aûn ne matemâtice prepiamente (ep. cit. p. 562)". Per 
el centrale, en el segunde velumen les cenceptes que se estudian 
implican una cuantificacién del espacie y, per censiguiente, su 
matematizacién pueste que el nûmere es aplicade directamente al 
continue espacial a través de eperacienes métricas.
Desde el punte de vista evolutive, come ya se sefialé
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en el punto anterior, las relacienes tepelégicas son genética- 
mente més primitivas que las relacienes euclidianas y proyec- 
tivas (intensivas e métricas). Piaget e Inhelder resumen las di^  
ferencias més importantes entre el espacie tepelégice y el es­
pacie preyectivo y euclidiane en les siguientes puntes:
1) El espacie tepelégice ne consiste en un espacio to­
tal que engloba a tedas las figuras y sus pesibles transferma- 
cienes. En este sentide es imés correcte hablar de "espacies" te 
polégices interieres a cada figura y en les que ne existe ni cen 
aervacién de las distancias ni censervacién de las rectas. Las 
ünicas relacienes que se astablecen entre estes espacies son las 
de hemeemerfisme, es decir, cerrespendencias biunivecas y bicen- 
tinuas (analegfas de estructura entre las figuras o "espacies").
2) El espacie euclidiane y el preyectivo constituyen un 
espacie global e un sistema de cenjunte en el que se relacienan 
les ebjetes y sus pesibles transfermacienes, frente al analysis 
situs de la tepelôgfa (interior a cada ebjete). En el espacie 
euclidiane y en el preyectivo hay censervacienes de las distan­
cias y de las rectas. Las relacienes euclidianas y preyectivas 
constituyen verdaderas relacienes interfigurales: les objetes 
son ceerdinades entre sf de acuerde cen un sistema de referen 
cia ûnice y ebjetive.
La evelucién del espacie representative, que se inicia 
alrededer de les 2 anes, ne termina hasta la segunda mitad del 
periede eperaterie concrete. Las necienes métricas y les siste 
mas de cenjunte representan la etapa final del desarrelle del 
espacie, etapa que se alcanza entre les 9 y les 11 ahes entre
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los sujetos occidentales. La matematizacién del espacio condu­
ce, ademâs a la censtruccién de cenceptes que pertenecen al âm 
bite eperaterie fermai ceme per ejemple la necién de infinite 
que subyace a la descempesicién del continue espacial. Ne- ebs_ 
tante, estes cenceptes carecen ya de tede seperte figurative 
e representative y en este sentide son cenceptes mateméticos 
y ne espaciales.
A centinuacién vames a expener las caracterlsticas ge 
nerales descritas per Piaget y sus celaboraderes en la constru 
ccién de las necienes tepelégicas, peryectivas y euclidianas. 
Dada la impesibilidad de cemehtar .tedas las tareas piagetianas 
que se recegen en cada une de estes âmbites del desarrelle es­
pacial, se ilustrarén exclusivamente les resultades obtenides 
per les auteres ginebrines en las très pruebas elegidas para el 
trabaje experimental de esta tesis.
Las necienes elementales tepelégicas
Ya se ha seflalade en varias ecasienes que une de les 
resultades mâs importante de la investigacién piagetiana se re- 
fiere al carâcter tepelégice de las primeras representacienes 
espaciales. Hay que entender este ceme una evelucién precez de 
determinadas necienes tepelégicas "intuitivas" frente a las eu 
clidianas e preyectivas y ne ceme un desarrelle anterior de te 
de le tepelégice frenta a tede le euclidiane e preyectivo. Es 
obvie que séle una parte -de la tepelôgfa es suceptible de una 
apreximacién intuitiva asf ceme etres aspectes supenen un nivel 
de abstraccién muy superior al de las geemetrfas euclidiana y
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proyectiva. Por censiguiente, séria incorrecte e ^incluse absur 
de pretender que el niAe empieza siende un "tepélege" muehe an 
tes de ser un "geémetra". Muy per el contrarie, las necienes 
tepelégicas més complétas dejan tetalmente de ser intuitives pa 
ra cenvertirse en materaéticas puras, dificilmente cemprensibles 
incluse en el nivel eperaterie fermai.
Hecha esta aclaracién para evitar interpretacienes 
equfvecas cenviene définir ahera cuàles son eses cenceptes te­
pelégices cuya aparicién precede a las necienes euclidianas y 
preyectivas. Piaget e Inhelder describen las relacienes de pre­
ximidad o entomo (voisinage), separacién, erden, enterne (en­
veloppement ), abertura y cerradura ceme més elementales en la 
censtruccién del espacie. Estas relacienes, tedas ellas interio 
res a la prepia figura u ebjete, son las primeras que el nifies 
es capaz de discriminar. En ningune de estes cenceptes estén im 
plicadas las necienes de distancia, éngule, recta, curva, para­
lelisme, etc., pertenecientes al aifibite geemétrico.
Una de las pruebas utilizadas per Piaget e Inhelder 
para estudiar el desarrelle de las relacienes intrafigurales es 
la que elles deneminan percepcién estereegnéstica y que consiste, 
en rasges générales, en le siguiente: se le présenta al sujete 
una serie de fermas geemétricas recertadas en cartén que debe 
tecar pere sin ver. Très su expleracién téctil, el nifie debe re 
cenecer la ferma visualmente entre una celeccién de distintas 
figuras, e bien dibujarla. Piaget e Inhelder parten del supues- 
to de que esta experiencia consiste en traducir la percepcién 
téctile-cinestésica del ebjete en una imagen espacial de caréc
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ter visual y, por censiguiente, su estudie permite analizar la 
censtruccién de las necienes espaciales geemétricas (ep, cit. 
p. 30).
Las figuras geemétricas que se emplearen en este estu- 
dio fueren las siguientes : A) Figuras simples y simétricas -cfr 
cule, elipse, cuadrade, recténgule, rembe, triéngule, cruz, etc.
B) Figuras cemplejas simétricas -estrellas, cruz de Lerena, cruz 
gamada, semiclrculo simple, seraicfrcule dentado, ete. C) Figuras 
asimétricas rectillneas -trapezeide de distintas formas. D) Figu 
ras de carâcter tepelégice: superficies irregulares cen une e dos 
agujeres, anille, semiànille, des anilles entrelazades, des ani- 
lles superpuestes, etc. (ep, cit. p. 31).
Les nifles entrevistades per Piaget e Inhelder tenian eda 
des cemprendidas entre les 3,6 y les 7 aflos. El nûmere de sujetes 
ne es prepercienade per les auteres.
Esta investigacién fue cerapletada per otras des técnicas, 
ademâs de la descrita anteriormente. En una de ellas las figuras 
geemétricas estaban fermadas per cerillas pegadas a un seperte y 
en la etra las fermas se hallaban grabadas en madera de tal mode 
que el iniAes séle tenla que recerrer cen su dede en c enterne. Es, 
tas técnicas tenian ceme ebjetive simplificar en alguna medida 
la expleracién.tâctil y, per etra parte, estudiar la cerrespenden 
cia entre les mevimientes del dede y la imagen e el dibuje resul 
tante.
El ebjetive general de esta prueba era estudiar el desa­
rrelle de la diferenciacién de las prepiedades geemétricas in­
trafigurales. Piaget e Inhelder ampliaren este estudie cen el 
del dibuje de fermas geemétricas que censistia en presenter a les
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nifios una serie de 21 figuras geemétricas que debian cepiar.
Les resultades que describimes a centinuacién se refieren a 
la prueba de percepcién estereegnéstica aunque el desarrelle 
del dibuje de figuras siguié las mismas pautas que el de la 
prueba anterior.
Resultades
Piaget e Inhelder describen très etapas en el desarr£ 
lie de las relacienes intrafigurales desde la total indiferencia 
cién de prepiedades geemétricas hasta la diferenciacién de las 
relacienes euclidianas intrafigurales.
Estadie I (Recenecimiente de fermas tepelégicas pere aûn ne de 
fermas euclidianas).
En este nivel, que va aprexdmadaraente de les 3,6 a les 
4 afies, el nifie es capaz de discriminar figuras segûn caracteris- 
ticas tepelégicas taies ceme las de abertura y cerradura, sepa­
racién y enterne, superficie "hueca" e "llena". Por el contrarie, 
las fermas euclidianas elementales ne son aûn diferenciadas ni 
incluse las relativas a la curvilinearidad e rectilinearidad del 
centerne-
Tedes les nifies de esta etapa distinguen perfectament^ 
el anille del semiànille, el anille del circule e cualquier etra 
figura "llena" (sin agujeres),les anilles separades de les entre­
lazades y las superficies cen une e des agujeres. Las relacienes 
espaciales implicadas en estas discriminacienes son, segûn Piaget 
e Inhelder, las de abertura y cerradura -semiànille y anille-
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separacién y entorno -anillos superpuestes y entrelazades- y 
las de superficie "hueca" e "llena".
En relacién cen las prepiedades euclidianas, hay. una 
discriminacién mâs precez del circule respecte a las demâs fi­
guras geemétricas: ne es cenfundide nunca cen una figura rec- 
tilinea aunque si le es cen la elipse. Per el contrario, las 
fermas rectilineas son asimiladas en numeresas ecasienes al cir 
cule e a la elipse.
En resumen, tan séle las relacienes elementales de er^ 
den tepelégice son cerrectamente discriminades per les nifies 
de esta primera etapa. Las relacienes elementales euclidianas 
curva-recta estén aûn ausentes de las diferenciacienes intra­
figurales. y, per supueste, las discriminacienes intracurvili- 
neas e intrarectilineas. La ventaja (^ ue parece presentar el 
circule es interpretada per Piaget e Inhelder en términes igual- 
mente tepelégices: el carécter ciclice de esta figura y ne su 
curvatura (pueste que es cenfundida cen la elipse) le cenfiere 
un status privilegiade en su temprana discriminacién (ep. cit, 
p. 40).
Estes resultades son les mismes en la tarea de receno 
cimiente que en la de dibuje, aunque cen un cierte retrase de 
este ûrtime. En la copia de fermas geemétricas se ebsava igual 
mente esta temprana discriminacién de relacienes tepelégicas y 
una ausencia de diferenciacienes euclidianas elementales. Para 
les nifies es muche més fécil repreducir una ferma cerrada cen 
un circule interior e exterior a su frentera que un cuadrade e 
un triéngule, asimilades per le general a una figura curvilinea
17
(op. cit. p. 83).
En un nivel intermedio entre la primera y la segunda 
etapa (IB y IIA) el nino empieza a distinguir las formas recti^ 
llneas de las curvilfneas le que censtituye la primera discri­
minacién de erden euclidiane. Ne obstante, siguen persistiende 
las dificultades para distinguir entre distintas fermas recti­
lineas. Hay, de nueve, una cierta ventaja de las fermas curvi- 
lineas sebre las rectilineas en el sentide de que el circule y la 
elipse empiezan a ser diferenciades. El dibuje sigue manifestan- 
de un cierte retrase respecte al recenecimiente: casi tedas las 
fermas se parecen entre si y, per tante, permanecen indiferen- 
ciadas.
Estadie II (recenecimiente pregresive de las fermas euclidianas)
Subestadie IIA
A partir de les 4,6 afies apreximadamente, a las discr^ 
minacienes elementales euclidianas curva-recta se suma el anâli- 
sis de les ângules de las figuras rectilineas que ya empezaban 
a anunciarse en el nivel intermediarie IB-IIA. No obstante, en 
este subestadie la actividad expiera teria del ni fie es més sist£ 
mâtica y elle le conduce a una diferenciacién pregresiva de las 
fermas cen ângules aunque tedavia sin éxite total.
Piaget e Inhelder sefialan que "ne es la recta en si 
misma le que se epene para el nifie a las fermas curvilineas sine 
el compleje de rectas que ferma el éngule (....) el éngule es el 
resultade de des mevimientes (de la vista e de la mane) que se
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junta o de la separacién entre un movimiento de Ida y el mo- 
viraiento de retorno (op. cit. p.44)". En este sentido, las for 
mas euclidianas, como las que poseen ângules, son el resultade 
de una abstraccién de las accienes y es justamente "la ceerdi- 
nacién de las prepias accienes le que cenfiere a estas estruc­
turas un carâcter geemétrico y ne meramente fisice (p.44)".
"VEI (4;11) distingue de inmediate el triéngule del 
cuadrade "perque tiene este y este" (hace des mevi­
mientes rectilinees que se certan). En la estrella 
de cuatre puntas teca una très etra pere ne les én 
gules entrantes, y duda entre des modèles, el corre£ 
te y un pentégene: "No se ]o que es. Cree que es este 
- iPedria ser éste (hexagone)? -si- lY éste (un cir­
cule)? -Ne. perque tiene puntas- lY ~ésto (estrella)?
-Si". No se decide, (ep, cit. p .46)".
En etres ejemples de este nivel se observa que las fermas recti­
lineas simples ceme el cuadrade, el recténgule y el circule (en 
mener medida el triéngule) son recenecidas y dibujadas de una fer 
ma més e menes apreximada. Sin embargo, las figuras cemplejas c£ 
me el rembe y las estrellas y cruees efrecen grandes dificulta­
des: estas ultimas sen cenfundidas entre si y el rembe, a pesar 
de su simetria, résulta muy dificil de recenecer y de dibujar.
0 bien es asimilado al cuadrade, al recténgule e al triéngule,
e bien da lugar a dibujos serprendentes ceme cuadriléteres que 
acaban en una punta e un triéngule, un cuadrade cen una de sus 
diagonales e incluse una figura rectilinea abierta.
Piaget e Inhelder interpretan estas cenductas en rela-
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cién con la ausencia de una coordinacién de las acciones nece- 
saria para llegar a censtruir una imagen espacial de estas fi­
guras. El heche de que estas respuestas se ebserven también en 
la copia de figuras y ne séle en la tarea de percepcién este­
reegnéstica indica que la imagen espacial de carécter visual que 
debe elaborar el nifie ne consiste en una mera interierizacién 
de la percepcién. En palabras de Piaget e Inhelder "el dibuje C£ 
me la imagen son iraitaciénes interieres e exteriores del objete 
y ne fetegrafias perceptivas, y la imitacién en si misma es una 
prolengacién de les mevimientes de acemedacién implicades en la 
actividad perceptiva (ep. cit. p. 47)".
Subestadie IIB
A partir de les 5,6 afies apreximadamente las discrimi­
nacienes entre figuras rectilineas simples, a excepcién del rem­
be, y de determinadas figuras cemplejas ceme la cruz, es total. 
Les nines de este nivel discriminan cerrectamente estas fermas 
cen atencién a sus prepercienes, a la igualdad e desigualdad de 
les lades,etc. Ne obstante, siguen persistiende ciertas dificul­
tades cen las figuras cemplejas ceme la cruz de Lerena e la cruz 
gamada y cen algunas fermas rectilineas ceme las irregulares y 
el prepie rembe.
"MAY (5,6) recenece y dibuja cerrectamente las fermas 
simples,incluida la cruz...Cen la cruz de lerena ex­
piera les éngules y hace un dibuje exacte cen la di­
ferencia de que les des brazes paraleles son de la 
misma lengitud. El rembe da lugar a una expleracién 
de les des ângules obtuses y de una de las puntas;di­
buje de très éngules obtuses y une agude, per tante
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asimétrico segdn uno de sus ejes. Pero la cruz gamada, 
después de la expleracién de les éngules rectos, deseo 
beca en un dibuje ferraade per un gran eje vertical cen 
très barras transversales cada una de las cuale’s aca- 
ba en des trazades de éngule recte. (ep, cit p. 49)".
La diferencia cen les sujetes del estadie anterior reside ne sé­
le en les resultades sine sebre tede en el carécter més cemple- 
je de la expleracién. Ahera bien, esta expleracién, sefialan Pia­
get e Inhelder, a pesar de ser compléta "ne esté dirigida adn de 
ferma eperateria: el nifie expiera tede pere simpre hacia adelan- 
te... y sin volver sisteméticamente hacia atrès para encontrar 
un punto de referencia astable (p. 49)". No es ' extrafio, por 
tante, que en figuras tan cemplejas ceme la cruz gamada el suje­
te tenga dificultades para dibujarlas. El fracase es debide a 
que la expleracién carece adn de reversibilidad: mientras el su 
jete ne ceerdine sus accienes, sean de caracter téctile-cinesté- 
sice e visual, de acuerde cen un sistema de referencia fije el 
fracase seré total en figuras que, ceme la cruz gamada, exigen 
una constante referencia de les distintes éngules a un centre 
cemun.
Estadie III (Coordinacién eperateria)
La coordinacién reversible, ne se alcanza hasta la 
tercera etapa, alrededer de les 7 u 8 afies, que coincide cen la 
aparicién de las eperacienes cencretas:
"JAN (7,4) recenece y dibuja inmediatamente tedas las 
fermas simples. La cruz gamada: teca sus brazes une
21
très otro explorando los ângules rectos entre les seg­
mentes de cada braze, velviende siempre al punte de 
unién central. "Ne sé le que es. /.Una estrella de mar?". 
Luege dibuja, sin medele visual, les cuatre brazes ce­
rrectamente deblades aunque ne censigue ajustarles exac 
tamente en éngule recte".
"RAST (8,2) dibuja cerrectamente tedas las fermas sim­
ples. Un trapezeide cen un éngule recte: le dibuja prl. 
mere simétrice, después le corrige exactamente. La cruz 
gamada: dibuja primere una cruz simple que ha receneci- 
de en esta figura, antes de ecuparse de les segmentes 
deblades; luege afiade estes segmentes de éngules rec­
tos, erientades hacia el mismo lade. (p. 51)".
El reterne sistemétice al punte de partida es le que permite a
les sujetes de este nivel ceerdinar tedes le elementes de una
figura de acuerde cen un punte de referencia astable.
En resumen, la diferenciacién total de prepiedades eu­
clidianas intrafigurales que implica la distincién entre cur­
ves y rectas, éngules de distintes valeres, paralelismes y las 
relacienes de igualdad e desigualdad entre les lades de las fi­
guras, exige una coordinacién reversible que agrupo a tedas las 
parte de la figura en un tede ceherente pere en el que sus dis­
tintes elementes estés diferenciades entre si. En este sentide" 




La diferencia esencial que existe entre las œLacienes 
espaciales tepelégicas y las preyectivas reside en que estas ül 
tiraas implican necesariamente una coordinacién entre objectes o 
figuras diferentes, e entre les ebjetes y sus preyeccienes en el 
espacie. En las relacienes tepolégicas el ebjete -o la figura- 
es considerade en si misme mientras que en las preyectivas le 
es cen referencia a una perspectiva.
Plaget e Inhelder realizaren fundamentalmente très gru 
pes de investigacienes para estudiar la censtruccién del espacio 
preyectivo. El primere incluye preblemas de geometria descripti- 
va ceme el abatimientes de figuras, el desarrelle de superficies, 
las seccienes y la preyeccién de sombras.
El segundo se refiere a les cambies de ferma y dimensio 
nés aparentes de un ebjete en funcién de sus perspectivas (la re£ 
ta proyectiva). El tercero estudia la coordinacién de las perspe£ 
tivas de varies ebjetes ligadas a las pesicienes sucesivas del eb 
servader. A diferencia del segunde gmjpe de investigacienes laceor 
dinacién de las perspectivas de diverses ebjetes supene una cons^ 
deracién de las pesicienes relativas de les ebjetes entre si y de 
cada objete en relacién a les distintos puntes de vista u "obser 
vadores".Per censiguiente, las relacienes implicadas en este pro 
blema son de "delante-detrâs" y "derecha-izquierda",relativas al 
punte de vista del observader, y ne los cambies aparentes de for 
ma y tamafie. Este filtime grupe de trabajos ha side, sin lugar a 
duda8, el que mayor eco ha tenide en la investigacién pest-^ia^e 
tiana, prebablemente porque el centenide de las experiencias es 
més familiar para los nifies -e incluse para les adultes-que les 
anterieres. A estes trabajos nos vames a referir en este apartade.
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El problems de la coordinacién de perspectivas tenla 
para Piaget e Inhelder un doble interés. Por una parte, las pro 
pias nociones espaciales implicadas en este problems y, por la 
otra, la actitud cognitiva del nifio pequefio en la adopcién de 
perspectivas ajenas. Si el egocentrismo caracteriza una etapa 
del desarrollo cognitivo éste ha de manifestarse necesariamente 
en problemas que exigen una descentracién del propio punto de 
vista como es el caso de la coordinacién de perspectivas. En e£ 
te sentido, el problems de las perspectivas présenta estos dos 
aspectos indisociables, un aspecto cognitivo general -la incapa 
cidad del nifio peqqefio para situarse en puntos de vista diferen 
tes al propio- y un aspecto especifico ligâdo a las dificulta­
des para establecer determinadas relacienes espaciales entre los 
objetos.
Para estudiar el desarrollo de las perspectivas Pia­
get e Inhelder plantearon a cien ninos de 4 a 12 afios el pro­
blems de averiguar las distintas perspectivas de très montanas 
de tamano y color diferentes, situadas en una maqueta frente al 
sujeto. Una mufieca era colocada sucésivamente en distintas posi, 
ciones en tjrno a la maqueta desempefiando el papel de "observa- 
dor", es decir, adoptando la perspectivas que el nino debla ave 
liguar. (figura l)
Los procedimientos utilizados fueron los siguientes: en 
el primero se le daba el nino très cartones recortados segûn la 
forma y tamafio de cada montafia y se le pedia que reconstruyera 
la perspectiva que ténia el "observador". En el segundo se le
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Figura 1. Maqueta utilizada por Piaget e Lohelder (1948) 
en la prueba de "Las Très Mon tafias".
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presentaban diez cuadros diferentes que representaban a las mon- 
tafias desde distintos pantos de vista e incluso perspectivas "fal. 
sas" y el nifio debla elegir el que correspondia a la perspecti­
va de la mufieca u "observador". El tercer procedimiento consistia 
en darle un cuadro que representaba una perspectiva determinada 
de las montafias y pedirle al sujeto que colocara la imuneca en la 
posicidn correcta, es decir, en la posicidn que le proporcionaba 
esa perspectiva. Los sujetos debian reconstruir o identificar 
la propia ^perspective (A) y, ademas, las de los 90 (B), 180 (C) 
y 270 (D) grados, entre otras.
Resultados
Las conductas de los sujetos fueron clasificadas en cuatro niva­
les de desarrollo que describiraos a continuacidn . Memos descar- 
tado incluir la transcripcidn textual de los protocolos recogi- 
dos por Piaget e Inhelder para ilustrar las conductas de cada 
nivel debido a que su lectura puede resultar confusa si no se 
tiene presente la disposicidn de los elementos en la maqueta de£ 
de cada perspectiva. En un primer estadio (hasta los 4 afios apr£ 
ximadamente) los nifios son incapaces de comprender el problema 
que se les plantea. Piaget e Inhelder empiezan describiendo las 
conductas a partir del segundo estadio.
Estadio II
Subestadio IIA (Representacidn centrada en el propio punto de vi£ 
ta),
Los nifios de este nivel comprenden que distintos obser
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vadores tendrén per activas diferentes de las montafias. Cualquie 
ra que sea el procedimiento adoptado, los nifios acaban siempre 
por reconstruir o identificar la propia perspectiva:
"En lugar de reconstruir las perspectivas que corres- 
ponden a las diverses situaciones, el nifio considéra 
el punto de vista en el que esté situado momentdnea- 
mente como si fuera el ünico posible y no consige de 
ducir las transformaciones obligadas por los cambios 
de posicidn del observador (op cit . p. 250)".
Paradojicamente, cuando los nifios cambian de posicidn y pasan a 
ocupar, por ejemplo, la posicidn B (90 grados con respecto a la 
que tenian antes ) no manifiestan nigun asombro ante-el cambio 
de perspectiva. Incluso se muestran capaces de reconstruir o iden 
tificar la perspectiva anterior, Sin embargo, esta paradoja es 
tan solo aparente: el hecho de que el nifio identifique o reproduz^ 
ca correctaraente una perspectiva que ya no ocupa y que, sin embar 
go, sea incapaz de anticiper nuevas perspectivas indica que en el 
primer caso interviene s61o un recuerdo visual de A y no una coor 
dinacién de las perspectivas de los distintos objetos. Por otra 
parte, el que el nifio "acepte" un cambio en la apariencia de los 
objetos trSs un cambio de posicién no es, segun Piaget e Inhelder^ 
contradictorio con el egocentrismo manisfestado en la anticipa- 
ci6n de perspectivas ajenas;
"Cuando el sujeto pasa de la posicidn A a la posicidn 
B y puede reproducir simultdneamente...su visidn ac­
tual de B a su visidn anterior de A, simplements 
coordina una intuicidn perceptiva (visidn de B) con 
una intuicidn representativa (recuerdo visual de A).
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Cuando, situado en A, el nifio debe prever lo que 
veré desde B (antes de haberse desplazado)...se 
trata, por el contario, de deducir o imaginer, a
través de una representacién anticipadora, una po
sible percepcién, atribuida a otro observador y 
aün no vivida desde su.propio punto de vista (op. 
cit. p. 252)".
De acuerdo con estas palabras de Piaget e Inhelder es évidente 
que el egocentrismo definido como la "consideracién del propio
punto de vista como el ünico posible" debe entenderse no como
una creencia del sujeto de que sélo existe una perspectiva pa­
ra cualquier objeto o grupo de objetos sino qomo una incapaci- 
dad de anticiper las transformaciones que implica un .cambio de 
posicién, lo que le conduce a una centracién perceptiva y re­
presentativa en su propio punto de vista.
Subestadio IIB (Reacciones intermediarias e intentes de diferen 
ciacién de los puntos de vista)
La diferencia entre este nivel y el anterior no resi­
de tanto en el resultado final de la tarea como en la presencia 
de determinadas cnnductas que anuncian una cierta comprensién 
de la relatividad de los puntos de vista.
Asf por ejemplo, en la técnica de construccién (primer 
procedimiento) se observan las siguientes conductas: aunque los 
nifios terrainan construyendo la propia perspectiva, como ocurrfa 
en IIA, tienden a orientar su construccién final hacia la posi­
cién del "observador" o a girar cada una de las montanas en la
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orientacidn de la perspectiva pedida. Las relacienes derecha- 
izquierda y delante-detrés son conservadas cualquiera que sea 
la perspectiva a construir lo que indica que los nifios no corn 
prenden aün la relatividad de estas posiciones No obstante, 
las conductas anteriores ponen de manifiesto que, si bien el 
nifio no es aün capaz de establecer relacienes entre cada uno 
de los objetos con respecto al observador, "hay una semirelat^ 
vidad, global y no analizada, que concierne a la relacién entre 
el cenjunte de los objetos y el sujeto (p. 263)".
Con el segundo procedimiento se obtienen conductas apa 
rentemente diferentes pero que Piaget e Inhelder interpretan de 
la misma forma que las anteriores. Los nifios pueden elegir un cua 
dro que no represents la perspectiva propia y en el que una de 
las relacienes entre la mufieca y la raontafia -fundamentalmente de 
cercanla- es respetada. No obstante, las demâs relaciones o bien 
son conservadas como desde el punto de vista del sujeto o bien 
son tetalmente despreciadas, es decir, el nifio elige cualquier 
cuadro conforme a ese "caracter dominante" que ha descubierto en 
la relacién entre la mufieca y uno de los elementos. Curiosaraen—  
te, cuando el nifio se detiene analizar las relaciones entre las 
montafias y el observador termina eligiendo su propia perspectiva.
El tercer procedimiento arroja resultados semejantes.
Los nifios tienden a situar la mufieca frente a la montafia que se 
observa en primer piano en el cuadro y lo més cerca posible co­
mo si la proximidad proporcionara una prespectiva mejor. De nu£ 
vo hay un carâcter dominante en la relacién de las montafias con 
la mufieca que el sujeto es capaz de asimilar pero descuidando
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totalmente, en este caso, la distancia necesaria del modelo pa­
ra poder abarcarlo con la vista.
A pesar de las diferencias aparentes entre las condu£ 
tas observadas hay un factor comûn a todas estas reacciones;
"El fracaso de la incipiente relatividad, debido a 
que se limita a las relaciones entre la posicién 
del observador y uno de los elementos del cuadro
(o, lo que es igual, al cuadro concebido como una
totalidad rigida) y no a las relaciones entre este 
elemento y los otros, relaciones que en una verda 
dera relatividad se transforma precisamente segûn 
los desplazamientos del observador. El nifio de este 
nivel II B, a diferencia de nifios del II A, mani- 
flesta un progreso hacia la relatividad que consis­
te en darse cuanta de que en una posicién diferen- 
te a la propia, el observador veré las cosas de forma 
diferente (op. cit. p. 270)".
En este sentido hablan Piaget e Inhelder de una relatividad res­
pecto al sujeto pero no respecto a los objetos. Mientras que en 
la primera técnica reproduce su propia perspectiva y luego la
orienta hacia el observador, en las otras se limita a buscar un
caracter dominante sin atender a las demés relaciones implicadas. 
Este carécter dominante viene definido por una relacién topolé-n 
gica de proximidad o entorno (voisinage) que carece aûn de una 
diferenciacién proyectiva de las relaciones interfigurales. Por 
consiguiente, son més prerelaciones que verdaderas relaciones 
espaciales puesto que ninguna de las posiciones leLativas izquier 
da -derecha, delante-detrés es considerada sisteméticamente por
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el sujeto de este nivel 
Estadio III:
Subcstadlo III A (Relatividad verdadera pero incompleta)
Aunque en este estadio siguen observandose ciertos r£ 
siduos del egocentrismo espacial caracterlstico de niveles ante^  
riores, les nifios comprenden ya que un cambio de posicidn imp 11^  
ca una transformacidn de las relaciones espaciales entre les ob 
jetos. No obstante, persisten aun dificultades sobre todo en las 
relaciones izquierda-derecha: la mayoria de las conductas egocen 
tricas residuales se encuentran en estas relaciones y no en las 
de delante-detrés. La razdn, seAalan Piaget e liïhelder, es que 
en las Ultimas existe una diferencia intuitiva entre lo que se 
halla al alcance de la mano -es decir, de la acclôn inmediata- 
y lo que permanece fuera del campo de accidn. For el contrario, 
las relaciones izquierda-derecha no se prestan a estas diferen- 
ciaciones ligadas a la accidn del propio sujeto.
La relatividad de este estadio es parcial en la medida 
en que los sujetos tienen todavia dificultades para coordinar 
todas las relaciones de los objetos entre si con respecte a las 
distintas posiciones, sobre todo cuando los cambios de posicidn 
implican una inversidn derecha-izquierda. For otra parte, los 
nifios no son capaces a Un de dif erenciar aquellos cuadros que 
representan perspectivas falsas, es decir, imposibles, de los 
cuadros "realistas".
Subestadio III B (Relatividad compléta de las perspectivas)
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El método que siguen los sujetos de este nivel para 
resolver el problems de perspectivas es ya totalmente operate, 
rio: hay una multiplicaciôn lôgica de todas las relaciones espa 
ciales implicadas y una anticipaciôn sistemética de éstas. Los 
sujetos comprenden que para cada posicidn hay sdlo una posible 
perspective, que un cuadro determinado corresponde a una uniea 
perspective. Es decir, comprenden que existe una corresponden- 
cia biunivoca entre las posiciones del observador y las pers­
pectivas de las omontafias. Ademés, los nifios detectan perfec- 
tamente los cuadros "falsos", es decir, los que representan 
perspectivas imposibles. Este nivel es alcanzado aproximadamen 
te a los 9-10 afios. Hay, no obstante, una cierta ventaja de la 
primera técnica respecte a las otras dos en la aparicidn de res 
puestas correctas.
Los resultados obtenidos por Piaget e Inhelder en sus 
investigaciones sobre la construcciôn de las relaciones proye£ 
tivas de un ünico objeto ponen de maniflesto un desarrollo sin 
crdnico y una estrecha correlacidn entre los estadios ballades 
en la coordinacidn de las perspectivas de varies objetos y la 
de un s<5lo objeto. En ambos cases el sujeto debe construir un 
sistema total dentro del cual coordinar los distintos puntos 
de vista de los objetos y sus relaciones o los cambios aparen 
tes de un objeto en funcidn de sus distintas proyecciones.
Espacio euclidiano
Sin lugar a dudas, este es el capitule més amplio de 
las investigaciones piagetianas sobre el desarrollo de nocio-
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nés espaciales, si incluiraos en él los trabajos sobre la mé- 
trica elemental que se recogen en el segundo volumen del es­
pacio (La Géométriespontanée de l'enfant).
En la Représentation de l'espace chez l'enfant, Piaget 
e Inhelder estudian fundaraentalmente los espacios afines eucli- 
deos (trans-formaciones afines, proporciones y sistemas de refe 
rencia euclidéos). Constituyen, como sehalan Piaget e Inhelder, 
los aspectos intensivos del espacio euclldeo.
Los sistemas de referencia o ejes de coordenadas repre­
sentan uno de los capitulos fondamentales de la construccién del 
espacio euclideo. En el seno de este sistema los objetos son coor 
dinados siraulténeamente entre si segûn las relaciones derecha-iz 
quierda, delante-detrés, arriba-abajo, es decir, en el espacio 
R 3. El propio anâlisis euclidiano intrafigural supone la utili- 
zacidn implicita de un sistema de referencia dentro del cual co- 
bran sentido nociones como éngulo, paralelismo, etc. En otras £a 
labras, el anélisis euclideo de las figuras implica necesariamen 
te una referencia (espacios afines) mientras que el anélisis to 
polégico de las figuras es intrafigural en el sentido més estri£ 
to (topologia-geométrica).
La construccién de estes sistemas de referencia geométrj^ 
COS exige "una depuracién progresiva del espacio...que consiste 
en vaciarlo poco a poco de los objetos que lo ocupan para estru£ 
turar el propio continente (op. cit. p. 438)". El "continente" 
difiere del "contenido",'sefialan Piaget e Inhelder, en la medida 
en que no sélo contiens a los objetos en un momento determinado
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sino a todas sus posibles posiciones. Pues bien, esta elebora- 
cién georaétrica aparentemente intuitiva y dada de inmediato en 
la experiencia supone un largo proceso evolutivo que no alcan- 
za su estadio de equilibrio antes de los 9 anos.
Piaget e Inhelder estudiaron la construccién de ejes 
de coordenadas a través de la experiencia familiar de la hori- 
zontalidad y la verticalidad, experiencia que ilustra la propia 
naturaleza flsica: asi por ejemplo, la horizontalidad del nivel 
de los llquidos en reposo, de los euelos pianos, etc. y la ver 
ticalidad de los muros de las casas, de algunos érboles y la 
que ilustra cualquier hilo del que pende un objeto.
A pesar de la naturaleza fisica de los conceptos de ho 
rizontal y vertical, expresién de la gravedad, Piaget e Inhelder 
subrayan también su carécter geométrico en dos sentidos. En pri­
mer lugar, desde el punto de vista fisico, ni las verticales son 
paralelas ni el nivel de log liquides en reposo es horizontal S£ 
no curvo (aunque en nuestra escala de aproximacién humana apare£ 
can asi). Desde el punto de vista psicolégico, si la horizontal 
y la vertical constitu^ermunproblema fisico y no geométrico la 
mera lectura de la experiencia deberia conducfr necesariamente 
a su comprensién. Y sin embargo, los hechos demuestran que para 
"predecir" la horizontalidad del nivel de los liquides el sujeto 
necesita de una estructuracién geométrica del espacio.
Este es fundamentalmente lo que Piaget e Inhelder vienen 
a demostrar en su investigacién sobre la construccién de las coor 
denadas horizontal y vertical.
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En el caso de la horizontalidad el problema que plan- 
teaban a sus sujetos consistia en pedirles que preVieran y r£ 
presentaran el nivel del liquida en botellas rectangulares y 
esféricas en distintas posiciones. Para estudiar la vertical 
utilizaron varias técnicas; el dibujo de érboles, casas, etc. 
en las laderas de una montafia; la previsidn y el dibujo de la 
direccién de un hilo de plomo dentro o fuera de una botella de 
lados rectangulares, y el dibujo de un "barquito de vela" (un 
corcho con un palillo incrustado) dentro de una botella que con 
tiene l^uido y que es inclinada en diverses orientaciones.
En ambas tareas, horizontal y vertical, el sujeto podia 
corregir sus dibujos très haber comprobado perceptivamente la 
inclinacién nula del liquide y la direccién vertical del hilo 
de plomo y del barco de vela.
Los resultados pusieron de raanifiesto un desarrollo para 
lelo de la horizontalidad y la verticalidad, con una cierta ven 
taja de esta ültima pero sélo en el caso del dibujo de las mon- 
tafias. La comprensién de la direccién siempre vertical del hilo 
de plomo y del nivel siempre horizontal del agua se adquiria a 
la vez.
Debido a la cantidad de informacién que proporcionan todas 
estas investigaciones, imposible de resumir en esta exposicién, 
varaos a referirnos exclusivamente a los resultados de la tarea 
de la horizontalidad. Desde el punto de vista cognitive, las d^ 
ficultades con las que tropieza el nifio a lo largo del desarro­
llo de las coordenadas horizontal y vertical son semejantes. Por
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consiguiente, la ilustracldn de la horizontal sirve como marco 
de referencia del desarrollo general de las coordenadas.
Resultados
Las conductas de los sujetos fueron clasificadas en los très es­
tadios de desarrollo que describiremos a continuacién.
Estadio I (Falta de abstraccién de la superficie y del piano re£ 
pecto al volumen del agua)
Hasta los cuatro afios aproximadamente los: nifios representan el 
agua con un simple garabato a modo de bola interior a la botella 
pero sin abstraccidn de la superficie del liquide como un piano 
ni del nivel como una linea.
Piaget e Inhelder subrayan el carécter topolôgico de estas con­
ductas que reJÇlejan una comprensién de la relaciénde interioridad 
del liquide respecte a la botella pero ninguna comprensién de las 
relaciones euclidianas de rectas y pianos.
Estadio II:
SubestadioII A (La superficiè del agua es siempre paralela a la 
base de la botella )_
Se observa ya una abstraccién del liquide como un pia­
no y, salvo en algunos cases la comprensién de que éste se ada£ 
ta al continente. Es decir, los dibujos suelen représenter el 
agua adaptada al lugar del recipiente que ocupa. Sin embargo, 
no hay ninguna comprensién de la orientacién del nivel del agua
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cuando la botella es inclinada. Los dos tipos de respuestas més 
habituales en este nivel son el paralelismo a la base -cualquie 
ra que sea la inclinacién de la botella y, en relacién con el an 
terior, la dilatacién del agua hacia el tapén de la botèlla; el 
liquida aumenta de volumen cuando la botella es inclinada conser 
vando su nivel de paralelismo a la base. Estas respuestas son se 
menantes tanto en la botella de lados rectangulares como en la 
botella esférica.
La confrontacién con la experiencia, es decir, la com- 
probacidn visual del nivel del liquide no conduce a los nifios de 
este rLvel a corregir sus dibujos. Piaget e Inhelder interpretan 
estas conductas de la siguiente manera:
"Estes sujetos, no sélo no han comprendido nada de la 
constancia de la horizontalidad en la observacién co 
tidiana de recipientes inclinados sino ademés...no 
consiguen leer el resultado de la experiencia cuando 
se desarrolla ante sus ojos y solo tienen que confron 
tar los dates percibidos con su hipétesls previa (..) 
Estas reacciones...ponen de manifiesto un problema geo 
métrico esencial En efecto, es évidente que la propia 
lectura de los dates expérimentales supone, en el su­
jeto, la capacidad de poner en relacién el nivel obser 
vado del agua con un sistema de referencia determinado 
(op. oit, p. 453)".
No obstante, a pesar de esta notable ausencia de coordinacién, 
entre el liquide de la botella y un sistema de referencia exte­
rior al propio recipiente, los nifios de este nivel,a diferencia 
de los del anterior, no sélo abstraen ya la superficie del li-
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quido como un piano sino ademés relacionan esta superficie con 
la base de la botella y, en este sentido, hay un inicio de re­
ferencia, ausente en el estadio anterior. Por supuesto, esta re 
ferencia es totalmente incorreçta puesto que es interna al pro 
pio objeto y , por tanto, inevitablemente mdvil. El nino debe ha 
cer todavia un largo recorrido para llegar a relacionar a los 
objetos "en el seno de un espacio vacio", es decir, de acuerdo 
con unos ejes de coordenadas.
Subestadio II B (Reacciones intermediarias)
Piaget e Inhelder distinguen un primer nivel en este sub 
estadio, intermediario aün entre el II A y el IIB.
El progreso que se observa en este nivel se manifiesta 
en la previsién del liquida .en la botella: los nifios consiguen 
anticiper la direccién en la que se va a desplazar el agua cuan 
do se inclina la botella, a diferencia de los sujetos del esta­
dio anterior cuyas previsiones eran semajantes a sus dibujos.
Sin embargo, los dibujos siguen refiejando una ausencia total 
de referencia al punto de apoyo de la botella.
"Este descubrimiento de carécter meramente fisico no va 
acorapafiado en absolute (incluse en la observacién del 
propio recipiente y e independiente del dibujo) de una 
puesta de relacién con un sistema de referencia exterior al 
recipiente como la mesa o el soporte horizontales: el n^ 
fie sabe simplemente que el agua se dirige hacia el ta- 
pén sin coordinar geométricamente tal desplazamiento con
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objetos méviles. Cuando se le pide al nifio que dibu 
je el nivel previsto, el sujeto se limita a represen 
tar la superficie del agua paralela à la base (...) 
Ademés, très la confrontacién con la experienéia, el 
dibujo del nifio no puede ser corregido a falta de una 
puesta en relacién suficiente (op. cit. p. 459)".
A pesar del descubrimiento fisico que han hecho los nifios de 
este nivel respecte a la "inclinacién"del agua en la direccién 
de la inclinacién de la botella, es decir, de que el agua no 
permanece pegada a la base del recipiente, este progreso no se 
refleja ni en el dibujo ni, lo que es més llamativo, tfés la 
confrontacién con la experiencia.
En el subestadio II B propiamente dicho, el nifio se 
desprende del esqueraa rigido de paralelismo del nivel respecte 
a la base: los dibujos expresan ya, como las previsiones, el sen 
tido de la inclinacién. Sin embargo, las orientaciones previstas 
y dibujadas siguen sin referirse a un sistema externo al recipien 
te: el nifio sigue buscando en la propia botella el sistema de re 
ferencia.
La uniea posicién que deja de ofrecer problèmes es la 
de 180 grados, es decir, cuando la botella esta boca-abajo. Pe 
ro, como sefialan Piaget e Inhelder, este éxito no es otra cosa 
que el resultado de la aplicacién del esquema de paralelismo 
junto con la comprensién del desplazamiento real del liquide.
En las posiciones oblicuas de la botella y en la de 90 grados 
(apoyada en uno de sus lados), los sujetos dibujan niveles
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igualmente oblicuos que unen los lados opuestos de la botella.
La confrontacién cnn la experiencia puede conducir a 
algunos sujetos a comprobar y aceptar el nivel horizontal del 
liquido, pero esta experiencia no es generalizada a las demâs 
posiciones y los nifios puedan incluso llegar a negar que eso 
sea posible. Es évidente que a pesar de ser mueho més perméa­
bles a la experiencia que los sujetos de estadios anteriores, 
siguen sin poder "leeh" los datos perceptivos por ausencia de 
un sistema de referencia geométrico.
Estadio III (El descubrimiento de la horizontalidad)
Subestadio III A
Piaget e Inhelder definen un nivel intermedia entre II 
B y III A que se caracteriza casi exclusivamente por un sélo pro 
greso: la representacién y previsién correctas del nivel en la 
botella apoyada en uno de sus lados- Ahora bien, el hecho de que 
las posiciones oblicuas de la botella sigan provocando respues­
tas inLorrectas indica que el descubrimiento de la horizontali­
dad, en este caso, lo es por paralelismo a los lados de la botje 
11a y no por una verdadera utilizacién de un sistema de referen 
cia extemo.
La botella esférica conduce, por el contrario, a una ge 
neralizacién progresiva de la horizontal, Hasta este nivel las'’ 
conductas de los ninos eran semejantes en cualquiera de las bo­
tellas; sin embargo, a partir de ahora las representaciones del 
nivel del liquido en la botella esférica terminan siendo hori­
zontales très la confrontacién con la experiencia. Este hecho.
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dicen Piaget e Inhelder, no es sorprendente:
"En ausencia de esquinas y éngulos, el sujeto empie- 
za dirigiendo el nivel de forma oblicua, a partir 
del tap6n de la botella, pero dado que estas incl^ 
naciones permanecen sin puntos de referencia en el 
interior de la botella, el sujeto consigue buscar 
râpidamente un sistema de referencia en el exterior 
del recipiente. Entonces, més o menos conscientemen 
te, segûn el caso, toma como referencia la mesa o
el propio punto de apoyo del recipiente lo que le
ayuda a descubrir que el agua esté "siempre recta"
... es decir, paralela a este soporte horizontal 
(op. cit. p. 471)'*.
El tercer estadio se caracteriza por el descubrimiento de la ho 
rizontalidad del nivel en todas las posiciones de la botella 
(a partir de los 7 u 8 afios). Sin embargo, este descubrimiento
es progresivo y se desarrolla en dos niveles. En el primero, el
subestadio III A, que coincide con el final del desarrollo de 
la diferenciacién de propiedades geométricas de las figuras -ad 
quisicién de las nociones de recta, éngulos, paralelas, etc.- 
hay una generalizacién progresiva de la. nocion de horizontal a 
las posiciones conflictivas de la botella: las oblicuas. La pre 
visién y el dibujo siguen dandocomo resultado niveles oblicuos 
y todavia no una anticipaciôn de la horizontalidad. Sin embargo, 
la confrontacién con la experiencia conduce al descubrimiento y 
comprobaciones sucesivas del nivel siempre horizontal.
Estas conductas ponen de manifiesto una vez més que el 
problema no reside en un desconocimiento de la ley fisica subya
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cente al fenémeno de la horizontalidad puesto que los sujetos 
han tenido oportunidades suficientes para comporbar una y otra 
vez que esta realidad. El problema que subyace es de naturaleza 
geométrica: el nifio debe abstraer la informacién que le propor- 
ciona los lados y los émgulos de la botella rectangular para 
relacionar el nivel del agua con un punto necesariamente exte­
rior. Es obvio que la mera percepcién del nivel no sirve para 
descubrir su horizontalidad.
Subestadio III B
Por ûltirao, la anticipacién de la horizontalidad es to 
tal cualquiera que sea la inclinacién de la botella? la previsién 
y el dibujo ponen de manifiesto una comprensién de la inclinacién 
nula de los Ifquidos sin necesidad de una comprobacién empirica 
del fenémeno. Ademés, cuando se les pide a los sujetos que just 
fiquen sus respuestas declaran sin ninguna duda que aunque la bo_ 
tella se incline el agua permanece inmévil. Para verificar la co 
rreccién de sus dibujos los nifios de este estadio se entregan a 
toda una serie de medidas cuyo objetivo es comprobar el parale­
lismo del nivel respecte al punto de apoyo.
Es évidente que aunqae el aspecto fisico del fenémeno 
desempena un papel importante en su comprensién, ésta no es al 
canzada si el sujeto no posee un sistema de paralelas y de éngu 
los, en definitive, un sistema de con junto, que le conduce a là' 
anticipacién total de la horizontalidad permanente del nivel del 
liquido. En este sentido, y como queda demostrado por las conduc 
ta' de niveles anteriores, podria decirse que en el origen de la
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comprensién de este fenémeno fisico esté la utilizacién de un 
sistema de referencia geométrico.
Aunque Piaget e Inhelder hablan de los 9 afios como la 
edad en la que la mayoria de los nifios ginebrinos alcanzan la 
horizontalidad, ellos mismos subrayan que en el nivel IIIA se 
encuentran sujetos desde los 6,4 hasta los 11 e incluso los 12 
afios. Esta dispersién de edades no es explicada por los autores 
ginebrinos y, como veremos en el capitule de revisién, seré un 
resultado relativamente comûn a la mayoria de las investigacio 
nés postpiagetianas sobre el tema.
Estos son, en rasgos générales, los resultados obteni­
dos por Piaget e Inhelder en très de sus investigaciones sobre 
las nociones elementales topolégicas, el espacio proyectivo y 
el espacio euclideo.
La .eleccién de estas pruebas para el _ trabajo experimen 
tal de la présente tesis responde a dos criterios fundaraentales: 
en primer lugar, su representatividad del érea espacial a es­
tudiar (topolégica, euclidea y proyectiva) y, en segundo lugar, 
su facilidad de aplicacién a un medio no occidental en el que 
los problèmes de coraunicacién lingüistica, entre otros, pueden 
sesgar considerablemente los resultados.
En el capitule del espacio topolégico, la diferencia de 
propiedades intrafigurales constituye sin lugar a dudas la prue 
ba que mejor se presta al estudio de estos conceptos en un medio 
no occidental. El problema de los nudos y las relaciones de en- 
torno (cap. IV) y las nociones de punto y continue (cap. V), si
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bien corresponden a nociones topolégicas, ofrecen sérias dif 
cultades de aplicacién, especialmente en el dltimo caso donde 
la interveneién del lenguaje desempefia un papel bésico en el 
desarrollo de la prueba. Por otra parte, aqnque Piaget e In­
helder incluyen las nociones de orden en este capltulo, el con 
cepto de orden que estudian pertenece a la topologia euclidea 
y no a la topologia o analysis situs.
En el espacio proyectivo, la coordinacién de perspec­
tivas constituye una experiencia mueho més cercana a los nifios 
-occidentales o no- que la recta proyectiva o los apartados de 
geometria descriptiva, no sélo por la presencia de objetos fa- 
railiares— frente a figuras geométricas- sino también por la esen 
cia del problema planteado a los sujetos.
Por Ultimo, la construccién de los sistemas de refe­
rencia georaétricos, ademés de representar tipicamente la cons­
truccién de un espacio euclideo (los ejes de coordenadas), care, 
ce de los aspectos métricos -en el sentido de la aplicacién de 
la operacién de medir a un continue espacial- que, sin lugar a 
dudas, estén mâs ligados a aspectos culturales que el problema 
de la horizontalidad o la verticalidad.
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II. ESTÜDIOS POSTERIORES A LOS DE PIAGET E INHELDER
1. LA DIFERENCIACIGN DE PROPIEDADES GEOMETRICAS INTRAFI
GURALES
En el capltulo anterior vimos que Piaget e Inhelder ea 
tudiaron los aspectos primitivos del espacio representativo a ti'a 
vés de varies tipos de tareas. Unas implicaban la identificacién 
Visual o la repmduccién gréfica de figuras très una exploracién 
téctil. Otras consistlan en el dibujo de figuras que el sujeto 
podiA. explorer visualmente. Posteriormente se han incorporado 
nuevas técnicas en el estudio de la representacién infantil de 
las propiedades intrafigurales que Simplifican el procedimien­
te convirtiendolo en una comparacién visual de figuras.
Cada una de estas técnicas tiene sus Inconvenientes y 
sus limitaciones. No en vano Piaget e Inhelder incorporaron a su 
investigacién procedimi entes muy diverses. Los problèmes implicjL 
tes a cada tarea son de distinta indole y elle exige una cierta 
cautela a la hora de comparer los resultados. Por esta razén pa 
rece conveniente empezar describiendo las exigencies de cada ta 
rea antes de entrer en la discusién de resultados.
Desde el trabajo de Piaget e Inhelder hasta nuestros 
dies se han utilizado dos procedimientos générales en la invest^ 
gacién sobre el tema, procedimientos que podemos denominar: 1) 
percepcién estereognéstica y 2) percepcién visual. Con ello nos 
referimos al tipo de informacién que recibe el sujeto.
Segûn la respuesta que debe dar el sujeto esta puede con 
sistir en una identificacién visual o en una reproduccién gràfi-
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ca de la figura. Por consiguiente, tenemos que el procedimien- 
to de percepcién estereognéstica puede presentarse bajo dos for 
mas 1) percepcién estereogrsSstica-identificacién visual 2) per­
cepcién estereognéstica-dibujo; y el segundo procedimiento ba 
jo las formas de l) percepcién visual-identificacién visual y 
2) percepcién visual-dibujo.
Veamos que' habilidades subyacen a cada una de estas 
cuatro tareas. En la tarea (l) de percepcién estereognéstica el 
sujeto debe comparer una informacién tèctil con datos visuales. 
Ello exige una integracién entre dos modalidades sensoriales 
(téctil y Visual), es decir, una transferencia intermodal (Vur 
pillot, 1972). En la tarea (1) de percepcién visual la compara­
cién se lie va a cabo dentro de la misma modalidad sensorial pues, 
to que tanto la presentacién de la figura como su reconocimiento 
son visuales.
En las tareas (2) de ambos procedimientos la respuesta 
de reproduccién grâfica implica la presencia de elementos moto­
res que determinan en parte esa respuesta.
Por Ultimo en las tareas de percepcién estereognéstica y 
en las de percepcién visual debe controlarse el papel que desem- 
pefia la actividad exploratoria (hâptica o visual) en el reconoc£ 
miento o reproduccién de las figuras.
Por consiguiente, los aspectos implicados en este tipo de 
estudios son: 1) el tipo de transferencia-intermodal o intramodal
2) la presencia de elementos motores y 5) el papel de la explora- 
cién téctil o visual.
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En los siguientes subapartados expondremos los datos 
empfricos que se poseen sobre cada uno de estos problèmes.
a) El problema de la transferencia entre modalidades sensoria­
les V dentro de una modalidad sensorial.
En general, el concepto de transferencia intermodal se 
aplica a dos tipos de experiencias. La primera se refiere a una 
transferencia del aprendizaje de una modalidad sensorial a otra. 
La segunda se refiere al reconocimiento de un objeto en otra mo 
dalidad sensorial que en la que se présenté por primera vez (Vur 
pillot, 1972). Esta segundaacepcién del término es la que utili- 
zamos aqui. En las tareas de percepcién estereognéstica el suje­
to debe traducir una informacién tactilo-cinestésica en una ima- 
gen Visual que, a su vez, deberé comparer con datos visuales. 
Cuando la presentacién de la figura se da en la misma modalidad 
sensorial que su reconocimiento, entonces hablaremos de trans­
ferencia intramodal.
Numerosas investigaciones han abordado el tema de las 
transferencias entre o dentro de modalidades sensoriales desde 
un punto de vista evolutivo.
En un trabajo ya clàsico, Rudel y Teuber (1964) estudia 
ron las dificultades relatives de cuatro condiciones de transfe­
rencia en nifios de 3 a 3 afios. Las condiciones intramodales fue 
ron Visual-Visual y téctil- téctil y las intermodales, visual- 
téctil y téctil- visual. Para todos los nifios la condicién més 
dificil fue la téctil-téctil y la més sencilla la visual-visual.
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Las dos condiciones intermodales fueron de dificultad interme­
dia.
Estos resultados contradicen parcialmente los de otras 
investigaciones en las que æ  observa que hasta los 4 afios apro­
ximadamente el reconocimiento es mejor cuando la presentacién 
se hace en la misma modalidad sensorial, sea téctil o visual. 
Diverses autores rusos han dedicado especial atencién a estos pro 
blemas. Zinchenko y Ruzskaya (I960, cit en Vurpillot, p. 288), en 
tre otros, estudiaron el reconocimiento de figuras bajo las cua­
tro condiciones expérimentales de Rudel y Teuber. A diferencia 
de éstos, los autores rusos no utilizanon un material tridimen­
sional sino formas planas.
Sus resultados difieren en que, en las investigaciones 
rusas, la modalidad téctil-téctil no resultaba més dificil que 
las condiciones intermodales. En estas Ultimas la condicién vi- 
sual-téctil résulté imposible para los sujetos menores de 4 afios 
y en la tactil-visual las respuestas se repartieron aleatoriamen 
te (70% de errores para 3 figuras de eleccién). Los datos de Zin 
chenko y Ruzskaya confirman, no obstante, la mayor facilidad de 
la condicién visual-visual sobre las demés.
Estos autores observaron que a partir de los 4 afios là 
actuacién de los nifios en tareas de transferencia intermodal era 
tan correcta como en tareas de transferencia intramodal, salvo en 
la condicién visual-visual que següfa mostrando una cierta supe 
rioridad sobre las demés. En todas las situaciones en las que in- 
terviene la modalidad téctilo-cinestésica las dificultades son-ma 
yores y los autores lo atribuyen al hecho de que en estos casos
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la raemoria puede desempefiar un papel més importante que en la 
condicién visual-visual.
Lavrenteyera y Ruzskaya (I960, cit. en Vurpillot,p.288) 
realizaron una investigacién para poner a pureba la hipétesis de 
que cuando las condiciones de la tarea eliminan el pepel de la me 
moria la actuacién de los sujetos mejora. Estos autores sustitu- 
yeron la condicién de presentacién sucesiva por una de presenta­
cién simulténea del objeto y de las variables de eleccién. Contra 
riamente a sis predicciones, la actuacién de los nifios fue aUn pe, 
qr sobre todo. en la condicién téctil-visual.
Estos resultados asi como los comentados antes parecen 
indicar que la presencia de la modalidad téctil dificulta la ta 
rea y que ello no es debido a facto es ajenos a la propia activi­
dad téctilo-cinestésica como la memoria.
Otros autores como Pick (1965) y Pick et al (1966) obtie- 
nen resultados semejantes refutando con ellos la tesis clésica de 
Ananiev (cit. en Vurpillot, p. 284) segUn la cual la exploracién 
téctil es ontogenéticamente més primitiva que la visual. Por el 
contrario, parece que la percepcién visual y de résultés, los 
modèles visuales se constituyen antes que los modelos construi- 
dos a partir de la percepcién téctil. "Esta superioridad rela­
tive de la visién dice Vurpillot, es debida en buena parte al 
hecho de que el sistema receptor visual permite una simultanei- 
dad de registre de multiples informaciones mientras que el sis­
tema receptor téctil sélo proporciona datos limitados y sucesi- 
vos. La integracién de estos élUnos exige por tanto una activi­
dad perceptiva intensa y sistemética (op. cit. p. 295)".
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b) Panel de la actividad exploratoria en la dlferenciacién 
de nroniedades intrafigurales
Ya hemos visto la importancia que daba Piaget a la ex­
ploracién téctil en la resolucién de las tareas de estereognosia. 
Piaget e Inhelder no se limitan a analizar las respuestas de los 
ninos en la identificacién o reproduccién gréfica de las figuras 
sino que también registraban cuidadosamente las conductas explo- 
ratorias de los nifios durante la actividad téctilo-cinestésica.
El interes por este tipo de conductas se desarrollé 
hace muchos afios entre diverses psicélogos rusos (Ananiev et al 
1959; Ginevskaya, 1948; Zinchenko y Ruzskaya, 1961; Bogulvskaya 
1963; Zaporozhets, 1965, citados en Concannon, 1970 y Vurpillot, 
1972). Mucho ti)és tarde los autores occidentales retomaron este 
problema clésico en psicologfa y que Piaget e Inhelder entre 
otros habian rescatado.
Ananiev y colaboradores (1959) registraron cinematogré- 
ficamente la conducta de adultes durante la exploracién tactilo- 
cinestésica de un objeto que deblan identificar o dibujar pos­
teriormente. Vurpillot (1972) compara los resultados obtenidos 
por Ananiev sobre las conductas exploratorias téctiles con loâ 
datos que se poseen sobre la exploracién visual subrayando las 
analogies: tanto la mirada como las manos exploran los objetos 
segun una direccién general vertical y las pausas se dan preferen 
temente en los éngulos de los objetos. Por otra parte, los resul 
tados de Ananiev- mostraban que los dibujos reproducfan las ca- 
recteristicas générales de la exploracién. En general los dibu­
jos resaltaban los puntos de Inflexién de las figuras y eran mas
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alargadas que el modelo, segûn su eje vertical, "direccién pri 
vilegiada de los movimientos de exploracién. El orden seguido 
en la exploracién se vuelve a encontrar en la ejecucién de la 
reproduccién grâfica (Vurpillot, op. cit. p. 285)".
En una investigacién realizada con nifios pequefios, 
Ginevskaya (1948) obtuvo resultados muy semejantes a los de Pia 
get e Inhelder sobre la actividad de exploracién téctil.A los 
4 o 5 afios el nifio se limita a coger el objeto sin ningûn inten 
to de explorer su contomo ni su superficie. A los 6 afios empie 
za a desarrollarse una actividad exploratoria en ia que el nifio 
analiza una a una las propiedades de contomo, texture, etc,del 
objeto. Zinchenko y Ruzskaya (1961) obtiene los mismos resulta­
dos a partir de un registre cinematogréfico de la actividad ex 
ploratoria de los nifios. Antes de los 5 afios o 6 los nifios no 
utilizan las dos manos para explorer el contomo del objeto.
A esta edad la actividad exploratoria as aün parcial y se lim^ 
ta a algunas partes .del objeto. La exploracién sistemética no 
se observa hasta finales de los 6 afios. Zinchenko et al (1962) 
registraron también los movimientos oculares de nifios de estas 
edades en la exploracién visual de figuras. En este caso, igual 
que con los adultos, se encontraron sorprendentes analogfas en 
tre los métodos de exploracién téctil y visual en la misma edad.
Todos estos resultados sobre el desarrollo de la acti­
vidad exploratoria han llevado a pensar que los errores en el 
reconocimiento de figuras tenfan su origen en las deficiencias 
de la exploracién.
Los datos cualitativos sobre el desarrollo de las con
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ductas exploratorias parecen mostrar que hasta los 5 afios por 
lo menos la exploracién es incompleta. Por otra parte, las es- 
trategias que utilizan los sujetos mayores no estén présentes 
en los pequefios y otras variables como el tiempo empleado en 
el anélisis de los estimulos de eleccién, etc., parecen depen 
der directamente de la edad. Los nifios mayores son sisteméticos 
en su exploracién, utilizan las dos manos para obtener informa­
cién sobre la simetria del objeto, siguen con los dedos el con 
torno de la figura y exploran con las palmas de las manos la su 
perfide de la figura. El tiempo que dedican a la exploracién 
es mayor y, por Ultimo, en tareas que exigen una comparacién in 
termodal simulténea ésta es sistemética en el sentido de que .* 
se lleva a cabo rasgo por rasgo.
Por otra parte, en todas las investigaciones cuyo ob­
jetivo ha sido estudiar los cambios evolutivos en la exploracién 
téctil y en el reconocimiento de figuras, se encuentra que exis­
te una elevada correlacién entre ambas (Abravanel, 1968; Kleinman, 
y Brodzinsky, 1978; Kleinman, 1979).
Zaporozhets y Zinchenko (1966) recogen una serie de ex­
periencias sobre entrenamiento en actividades exploratorias rea 
lizadas por diversos psicélogos rusos. En una de estas experien 
cias se comparé el efecto diferencial de cuatro tipos de entre­
nami ento en la conducta de reconocimiento de figuras: uno de ellos 
consistia en un entrenami ento a través de una actividad préctica 
funcional con las figuras y los otros très consistian en entrena 
mientos de exploracién visual, téctil y mixta (visual y téctil 
a la vez). Los resultados mostraron que en los nifios més pequefios 
(3 a 4 afios) los efectos de la actividad préctica funcional fue
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ron los més eflcaces y que el entrenami ento de exploracién téc 
til fue el menos eficaz en todas las edades (3 a 7 afios). A 
partir de los 5,6 afios el entrenami ento en la exploracién visual 
surtia efectos tan positivos como la actividad préctica.
Concannon (1966) estudié los efectos de un programs de 
entrenami ento en la exploracién téctil, identificacién, descri£ 
cién y dibujo de formas geométricas en nifios preescolares. Los 
nifios mejoraron significativamente sus conductas de exploracién 
e identificacién de figuras y 6 y 12 meses més tarde següian man 
teniendo estas conductas. No obstante, a los 12 meses, los suje­
tos del grupo control que no habian recibido tratamiento mostra­
ron conductas tan eficaces como los del grupo experimental, pro 
bablemente debido al propio desarrollo esponténeo de la activi­
dad exploratoria (Coyle, 1968).
En resumen, los datos que se poseen sobre la actividad 
exploratoria infantil muestran que ésta evoluciona con la edad. 
Las primeras conductas de exploracién son parciales y no siste- 
méticas, limitadas a sélo algunos aspectos del objeto. El con­
tomo y la superficie de las figuras no son explorados exhaus- 
tivamente antes de los 6 o 7 afios.
Por otra parte, los efectos del entrenamiento en la ex 
ploracién téctil dependen en cierta medida de la edad. Segun 
los datos recogidos por Zaporodhets y Zinchenko (1966) hasta los 
5 o 6 afios no se observan efectos positivos del entrenami ento 
héptico. Por el contrario, el entrenami ento visual es efectivo 
en edades algo més tempranas.
Por Ultimo, en relacién con el problema de la transfe-
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rencia intermodal, parece claro que las dificultades observadas 
en las tareas que incluyen la modalidad téctilo-cinestésica 
estén relacionadas con el tipo de exploracién héptica. Como ha 
sefialado Piaget y también los psicélogos rusos, la identificacién 
o la reproduccién gréfica de la figura explorada expresan las 
propiedades representatives que el sujeto ha construido duran­
te la percepcién del modelo. No obstante, si el tipo de explora 
cién héptica fuera la uniea fuente de error en la identificacién 
de las figuras deberia esperarse que en las condiciones en las 
que el sujeto esté obligado a recorfer con du dedo el contomo 
de la figura (grabada en relieve o formada por cerillas) la iden 
tificacién fuera correcta. Pieget e Inhelder no obsavaron majores 
resultados bajo esta condicién a pesar de que en estos casos to­
da la informacién viene dada por el contomo lo que simplifica 
considerablemente la actividad exploratoria exigida. El hecho de 
que los sujetos pequefios sigan cometiendo errores en su identify 
cacién o reproduccién gréfica indica que la construccién de un 
modelo visual a partir de su percepcién héptica refleja el nivel 
de desarrollo del espacio representativo y no es un mero résulta 
do de la calidad de su exploracién. En otras palabras si inclu­
so cuando el nifio ha recogido supuestamente toda la informacién 
relevante de una forma comete errores en su reconocimiento, en­
tonces necesariamente éstos deben interpreterse como una expre­
sién de las propiedades que el nifio considéra relevante y las 
que descuida por carecer de un esquema de asimilacién apropia " 
do.
Piaget e Inhelder (1948) proporcionan numerosas pruebas 
de que una exploracién "compléta" no es condicién suficiente pa
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ra discriminar las propiedades intrafigurales. Si la explora 
cién no esté dirigida operatoriamente, es decir, por coordina 
cién reversible de los distintos elementos de la figura, la ima 
gen visual resultants seré incompleta o, simplemente, seré asi 
milada a otra figura haciendo abstraccién de sus rasgos diferen 
ciales.
c) Los elementos motores en tareas de reproduccién gréfica de fi­
guras
La mayor objecién que se puede hacer a las tareas de re 
produccién gréfica es que algunos resultados de la copia de di­
bujos pueden ser debidos a un deficients control motor en los n^ 
fios pequefios. Como es sabido, los trazados rectillneos son de apa 
ricién mucho més tardia que los curvilineos. Por lo general, a 
los 4 afios los nifios siguen teniendo més dificultades en repro­
duc ir los éngulos que las curvas. En este sentido la técnica de 
reproduccién gréfica debe utilizarse concautela en el estudio de 
la distincién de la curvilinearidad-rectilinearidad.
Sin embargo, aunque en las representaciones gréficas 
de los nifios pequefios la ausencia de distincién curva-rec'to pue­
de deberse a sus limitaciones motoras, se ha observado que cuan 
do se élimina el aspecto motor de la tarea (por ejemplo, en la 
reproduccién de figuras con ayuda de cerillas y elementos simi- 
lares) las respuestas son sélo algo majores en los nifios muy pe 
quefios y a partir de los -4 afios son del mismo tipo que en el d^ 
bujo (Piaget e Inhelder, 1948; Lovell, 1959).
A partir de los 4 o 5 afios el tiempo que dedica el ni-
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fio a la exploracl6n visual del modelo desempefia un papël mâs 
importante en la reproduccidn gréfica que sus limitaciones 
motoras (Pêcheux y Stamback,1969)• Del mismo modo, como se in 
dicaba antes, en tareas de percepcidn estereogndstica el dibu 
jo refleja de forma sorprendente los rasgos de la figura sobre 
los cuales el sujeto se ha detenido mâs tiempo.
Los datos que se poseen sobre la copia de figuras com­
plétas indican que, segün las circunstancias, los nifios de 4 aflos 
pueden reproducir caractères euclidianos despreciando rasgos to 
polâgicos que resultan mâs sencillos desde el punto de vista mo 
tôr.
La eleccidn de uno u otro rasgo parece responder mâs a 
la I esolucidn de un determinado conflicto entre exigencias euclJL 
dianas y exigencias topolôgicas que a razones meramente motoras 
(Pêcheux y Stamback, 1969; Vurpillot, 1972).
En conclusidn, aunque la técnica de reproduccidn grâ- 
fica ps poco apropiada para los nifios pequefios, a partir de los 
4 o 5 ahos puede proporcionar una informacidn muy valiosa sobre 
el proceso de diferenciacidn de propiedades intrafigurales.
d) Investigaciones sobre la diferenciaciân de propiedades geomé- 
tricas de las figuras
Hasta ahora nos hemos limitado a exponer algunos resul 
tados empfricos sobre los problemas que subyacen a las tareas de 
diferenciacidn de propiedades geométricas. Los trabajos que comen
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taremos ahora tienen como objetivo comûn estudiar el desarrollo 
de estas diferenciaciones para poner a prueba la hipdtesis pia- 
getiana de que las primeras representaciones espaciales del ni­
fios tienen un carâcter topbldgico. Como se vid en el capltulo an 
terior.los resultados de la investigacidn piagetiana mostraron 
que el desarrollo de los conceptos geomdtricos seguia cuatro eta 
pas générales: en la primera los sujetos establecen diferenciacio 
nés meramente topoldgicas y estân ausentes las distinciones eucli. 
dianas mâs elementales como las relativas al contorno curvilfneo 
o rectilineo de las figuras. La segunda etapa se caracteriza jus 
tamente por la aparicidn de estas discriminaciones àunque sin di 
ferenciaciones intracurvilineas ni intrarectilfneas, adquisicidn 
propie de la tercera etapa. Por Ultimo, la distincidn entre figu 
ras geométficas complejas no se présenta hasta la cuarta etapa, 
aproximadamente a los 6-7 afios.
En la investigacidn piagetiana como en la mayorfa de 
las posteriores, las relaciones de orden topoldgico que suelen 
estudiarse son fundamentalmente las diferenciaciones "abierto- 
cerrado" y "hueco-lleno". Desde el punto de vista euclidiano, 
las formas geométricas incluyen las diferenciaciones générales 
de curvilinearidad-rectilinearidad y de convexidad-no convexi- 
dad. En esta primera aproximacidn, las figuras que habitualmente 
se incluyen en este tipo de investigaciones <(ue en diVidirse, en 
rasgos gonerales, en:
1.- Figuras abiertas y cerradas (criterio topoldgico)
2.- Figuras cdn agujeros y figuras "llenas" (criterio 
toppldgico)
3.- Figuras curvilfneas y rectilineas (criterio eucli­
diano )
(nota al final del capltulo)
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4.- Dentro de las figuras rectilineas, figuras simples 
(convexes) y complejas (no convexes) (criterio eu 
clidiano).
Evidentemente, la diferencia total de propiedades geométricas 
implies, ademés de esto, la consideracidn de otras propiedades 
como la igualdad-desigualdad de los lados, el nümero de lados, 
el paralelismo, los éngulos y, en las figuras curvilfneas, la 
curvetura (elipsoidal o circuler).
Diverses autores han reproducido total o parcialmente 
el trabajo clésico piagetiano sobre la representacidn de figuras. 
Todos ellos observan una progresién evolutive en la diferencia—  
cién de propiedades euclidianas y, por lo general, mayores difi- 
cultades en la discriminacién de figuras geométricas del mismo 
contorno que en la distincidn de caractères topolégicos. Por el 
contrario, en la mayorfâ-.de las investigaciones los resul tados 
sobre el orden de apariciôn de las nociones topoldgicas y las re_ 
laciones euclidianas elementales no coinciden con los de los au 
tores ginebrinos. Lovell (1959), Page (1959), Peel (1959),Pinard 
y Laurendeau (1966) y Cousins y Abravanel (1971), entre otros, 
encuentran que las propiedades de curvilinaridad-rectilinearidad 
son comprendidas por los nifios tan precozmente como las diferen­
ciaciones abierto-cerrado o hueco-lleno.
Uno de los estudios més extensos que se han llevado a^ , 
cabo para probar la tesis piagetiana del carécter topoldgico de 
las primeras representaciones espaciales fue el de Pinard y Lau 
rendeau. Estos autores realizaron très investigaciones, la pri­
mera de ellas con el objetivo de verificar la hipdtesis de la 
prioridad genética de las relaciones topoldgicas y las otras dos 
como experiencias de control para determinar la influencia de de^
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tenuinadas variables en la conducta de los sujetos.
La primera investigacidn fue realizada con 600 sujetos 
de 3 a 12 afios. La tarea consistia en una prueba de percepcidn 
estereogndstica -reconocimiento, semejante a la de Piaget. El 
material inclufa dos series de formas geométricas; la primera 
constaba de 12 figuras que se diferenciaban entre si por rela — 
ciones topdlogicas y euclidianas. Las 12 formas de la segunda 
serie eran idénticas topoldgicamente pero dlferentes desde el 
punto de vista euclidiano.
Pinard y Laurendeau analizaron sus resultados conside- 
rando no sdlo el porcentaje de respuestas correctas sino también 
el tipo de errores que cometlan los sujetos. En otras investi­
gaciones, como por ejemplo la de Lovell (1959), el anéllsis de 
los resultados se limita exclusivamente al recuento de los éxi- 
tos despreciando la informacidn que pueden proporcionar los erro 
res. A este respecto. Pinard y Laurendeau sefialan que:
"Esta forma de anélisis es muy imperfecta y muy equivoca. 
En prime r lugar descuida todos los casos en los que la 
forma elegida por el sujeto, incluso si no corresponde 
a la forma palpada, posee sin embargo los mismos carac­
tères topolégicos de manera que el error constituye en 
cierto modo un éxito topoldgico. Igualmente, descuida 
todas las respuestas que consisten en elegir una forma 
incorrecta pero que posee al menos las mismas caracte- 
rlsticas euclidianas elementales (op. cit, p. 245)".
As! por ejemplo, la confuaién de un cuadrado con un recténgulo
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puede interpretarse como una forma de éxito desde el punto de 
vista de las relaciones euclidianas elementales dado que ambas 
son figuras rectilineas y la confusién de dos figuras abiertas 
puede constituir un éxito topoldgico. Por consiguiente, el and 
liais de los errores permits conocer qué parentescos establece 
el nifio entre distintas formas antes de ser capaz de considérer 
exactamente las propiedades métricas.de las figuras.
Expondremos por separado los resultados que se obtuvie^ 
ron a partir del anélisis de los éxitos y los resultados del anâ 
liais de los errores. Los primeros fueroa los siguientes:
1.- En todas las edades las formas topoldgicas fueron 
reconocidas méé frecuentemente que las euclidianas aunque la di­
ferencia fue pequefia (79,9% frente a 71,9%; nivel del .05, test 
de U de Mann-Witney).
2 -  Distinguiendo entre formas rectilineas y curvillneas, 
estes ultimas (85,5% de respuestas correctas), eran reconocidas 
con tanta facilidad como las topoldgicas; las rectilineas (69,4%) 
fueron significativamente mâs dificiles de reconocer que las to­
poldgicas y las curvillneas (nivel del .01).
3.- Si se distingue, dentro de las formas euclidianas, 
las figuras simples de las complejas, las primeras fueron signi­
ficativamente més féciles de identificar que las otras (80,3% 
frente a 67%, nivel del . 01).
4.- La dificultad relativa de estas formas fue la mismié 
en todos los nivelas.
Estos hallazgos se alejan de los de Piaget e Inhelder
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en dos sentidos. Por una parte, las dicriminaciones curva-recta 
son tan précoces como las distinciones abierto-cerrado, hueco- 
lleno. Por otra parte, algunas diferenciaciones intracurvilfe- 
neas (circulo-elipse) parecen ser también tan primitivaô como 
las topoldgicas. No obstante, los resultados confirman las pre- 
dicclones plagetlanas sobre los nivales de dificultad dentro de 
las figuras de carâcter euclidiano.
El anâlisis de los errores arrojd los siguientes resul­
tados :
1.- Los errores en los que se conservaron las relacio­
nes topoldgicas (58,1%) fueron significativamente mâs numerosos 
que los errores que no respetaron eàtas relaciones (t=9,35;p> .01)
2.- La discriminacidn curva-recta resultd mâs fâcil 
que la diferenciacidn entre figuras homeomorfas-heteromorfas. En 
un 75,5% de los errores se respetan las propiedades de curvilinea 
ridad-rectilinearidad frente a un 24,5% de errores en los que no 
se conservé esta relacidn. La proporcidn fue de 3 a 1 y, por tan 
to, la diferencia fue mayor que en las discriminaciones topold­
gicas.
3.- Dëntro de las formas rectilineas, las figuras comple 
jas como cruce, estrellas, etc., fueron confundidas entre si p£ 
ro fueron diferencidas de las figuras simples como el cuadrado, 
rectangulo , etc. Los errores que respetaron la distincidn cur—  
va-recta y, dentro de las formas rectilineas, las figuras sim­
ples y las complejas fueron aproximadamente dos veces mâs nume 
rosos que los otros (64,9% frente a 35,1%).
4.- El anâlisis por nivelas de edad de los tregtipos de 
errores (topoldgico; curvilineo-rectillneo; figuras simples y
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complejas) reveld que los resultados eran semejante en cada 
grupo de edad.
En resumen, los nifios desde muy pequefios fueron capa 
ces de distinguir formas no sdlo basandose en rasgos topoldgi- 
cos sino también en propiedades euclidianas elementales como 
las relacionadas con el contorno (curvilineo-rectillneo; convexo- 
no convexo).
Très esta investigacidn Pinard y Laurendeau realizaron 
dos experimentos para controlar determinadas variables de tarea 
que podian haber afectado la conducta de los sujetos oscurecien 
do la importancia relativa de las relaciones espaciales topold­
gicas y euclidianas en los primeros estadios del desarrollo. El 
primer factor a controlar era el numéro y tipo de estimulos de 
reconocimiento, pues, como indican estes autores, la dificultad 
de la figura a reconocer no depende sdlo de sus propiedades in-i 
trlnsecas sino también de los elementos entre los cuales debe ser 
identificada. Cuando el nü mero de estimulos es elevado existe 
el riesgo, sobte todo en los nifios pequefios, de aumentar la pro- 
babilidad de aparicidn de respuestas aleatorias. El segundo fa£ 
tor se referia a la dificultad de interpreter algunas elecciones 
correctas. Por ejemplo, cuando el nifio identificaba la arendela 
o anillo no era posible saber si su reconocimiento se basaba en 
la curvilinearidad de la.figura, en la presencia de un agujero 
o en ambos rasgos. "
Para reducir la influencia de estas variables Pinard 
y Laurendeau estudiaron el reconocimiento de figuras adoptan^io 
la siguiente técnica. Para cada forma el ndmero de estimulos
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de eleccidn era dos. Ninguno de ellos correspondis exactamente 
a la forma palpada: uno de ellos conservaba sdlo el carâcter 
topoldgico pero no el contorno (curvilineo-rectillneo) y el otro 
conservaba la curvilinearidad-rectilinearidad pero no el rasgo 
topoldgico (abierto-cerrado, hueco-lleno). De este modo se pro—  
vocaba un conflicto que obligaba al sujeto a elegir la figura 
basandose o bien en las relaciones topoldgicas o bien en las de 
curvilinearidad-rectilinearidad pero nunca ambas a la vez.
Hubo très grupos de figuras. El primero - era el conflie 
to propiamente dicho con las caracterlsticas decritas. Los otros 
dos grupos de problemas fueron introducldos para estudiar si en 
ausencia de nn conflictocentre relaciones topoldgicas y euclidia 
nas los sujetos se deciden proponderantemente por una de éstas.
En la segunda serie las dos figuras de eleccidn poselan los mis- 
mos rasgos topoldgicos pero sdlo una de ellas conservaba también 
el contorno de la figura palpada. En la tercera las dos figuras 
tenlan el mismo tipo de contorno que la palpada y sdlo una man 
tenla el carécter tôpoldgico. Aunque ninguna de las series in­
duis la forma palpada por el nifio, Pinard y Laurendeau sefialan 
que esto no afectd aparentemente a las decisiones de los sujetos 
que no dudaban en hacer sus elecciones. Fueron entrevistados 48 
nifios de 3 a 6 afios de edad en cada uno de los 12 items de ele­
ccidn (4 por cada grupo de problemas).
Los resultados générales mostraron que, en ausencia de 
un conflicto entre tipo de contorno y rasgos topoldgicos, las elec 
ciones basadas en el contorno-de las figuras fueron significatif 
vamente més numerosas que las basadas en rasgos topoldgicos (92% 
en el segundo grupo frente a 74% en el tercero; t= 4,46; p> .01).
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Por el contrario, cuando el conflicto estaba presente (primer 
grupo de problemas) las elecciones de carécter topoldgico fue­
ron très veces més numerosas que las de contorno. Ambos resul­
tados se observaron en todas las edades consideradas.
Pinard y Laurendeau subrayan la aparente contradiccidn 
entre estos resultados. Es diffcil comprender, dieen , que las 
discriminaciones curva-recta (segundo grupo) sean més féciles que 
las topoldgicas (tercer grupo) y que sin embargo en la situacidn 
de conflicto lo topoldgico tenga una prioridad tan grande sobre 
las propiedades de contorno. En un anélisis més detallado de sus 
datos. Pinard y Laurendeau los interpretan a la luz de la activ^ 
dad de exploracidn téctil del nifio. Las figuras tôpoldgicas que 
requieren para su identificacidn una exploracidn activa -por ejem 
plo, el cfrculo o el triéngulo "agujereados"- son reconocidas 
significativamente menos veces que las figuras cuyos rasgos topo 
Idgicos son més pronunciados y que no exigen una exploracidn tà£ 
til exhaustiva para ser reconocidas -por ejemplo, el recténgulo 
o el anillo abiertos. En las primeras, con un simple movimiento 
de prensidn el sujeto reconocerla inmediatamente el carécter re£ 
tilineo o curvilfneo del contorno y se limitaria a elegir basan­
dose en este rasgo Gin prolonger su exploracidn téctil. Probable- 
mente el propio desarrollo de la exploracidn téctil provoca de£ 
fases horizontales que oscurecen la secuencia normal del desarro 
llo de la diferenciacidn de rasgos geométricos. ^
Para controlar los efectos de este importante factor 
que ya Piaget habfa puesto de manifiesto. Pinard y Laurendeau rea 
lizaron una tercera investigacidn en la que el sujeto, en lugar 
de explorer hépticamente las figuras, las exploraba visualmente 
antes de reproducirlas en un dibujo, la tercera técnica utilize-
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da por Piaget e Inhelder en su investigacidn sobre el espacio 
topoldgico.
Los datos obtenidos en la copia de dibujos con 60 su­
jetos de 3,6 a 6 afios fueron los siguientes: 1) Las relaciones 
topoldgicas abierto-cerrado fueron reproducidas significativa­
mente més veces que las relaciones de contorno. 2) Las relacio 
ne8 topoldgicas de orden (interioridad, superposicldn y sépara 
cidn) fueron las segundas més reproducidas aunque las dlferencias, 
en este caso, no fueron significatives ni con las relaciones 
abierto-cerrado ni con las de contorno. 3) La reproduccidn de 
figuras con fronteras rectilineas simples (cuadrado, recténgulo) 
o con fronteras rectilineas que presentan "salientes" (ttléngu- 
lo, cruz) parece indicar que esta diferenciacidn se basa inicial 
mente en rasgos topoldgicos de abertura-cerradura més que en ras 
gos euclidianos propiamente dichos. Las formas con "salientes" 
eran asimiladas a veces a formas abiertas y las 
formas simples lo eran a formas cerradas.
Antes de entrer a discutir el significado de los resul 
tados de estos très estudios vamos a detenernos en dos investi­
gaciones posteriores, la de Cousins y Abravanel (1971) y la de 
Jahoda et ..al (1974), en las que se utilizd una modificacidn de 
la segunda téciica de Pinard y Laurendeau para poner a prueba la 
hipdtesis piagetiana sobre la prioridad genética de las relacio­
nes topoldgicas. A diferencia del procedimiento de percepcidn 
estereogndstica seguido por Pinard y Laurendeau, estos autores 
emplearon una técnica de percepcidn visual-idèhtificacidn vi­
sual. Cousins y Abravanel utilizaron un material semejante a la 
primera serie de figuras de Pinard y Laurendeau en el sentido de
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que ninguna de las dos figuras de eleccidn correspond^an a la 
figura modelo y en que cada una de éstas conservaba sdlo un tipo 
de propiedades, euclidianas o topoldgicas. Ademés emplearon dos 
serie de figuras, la primera formada por elementos familières (A) 
y la segunda por elementos irregulares no familiares (B), con el 
objetivo adicional de estudiar la influencia de la variable famf 
liaridad en la conducta de los sujetos. La investigacidn fue rea 
lizada con 56 sujetos de edades comprendidas entre los 3,6 y los 
5,5 aflos. La tarea se le presentaba al sujeto bajo la forma de 
una eleccidn de la figura que mas se parecfa a la del modelo.
El anélisis estadistico de los resultados en la serie A 
mostrd que en todos los grupos de edad los juicios de similiari- 
dad basados en rasgos euclidianos eran significativamente més nu 
merosos que las elecciones que respetaban las propiedades topolô 
gicas. En la serie B se observaron difencias debidas a la edad 
en las elecciones de los sujetos: los pequefios se basaron signi­
ficativamente més veces en criterios topoldgicos que los mayores. 
Sin embargo, la mayor:(a de los juicios en todas las edades fue 
de orden euclidiano.
Si comparamos estos resultados con los de Pinard y Lau 
rendeau se observan importantes diferencias en el porcentaje de 
respuestas topoldgicas en la serie A (Pinard y Laurendeau no ut£ 
lizaron figuras irregurales). En el estudio de Cousins y Abrava­
nel no més del 30% de las respuestas de los sujetos en todas las 
edades fueron topoldgicas frente a un 75% en el de Pinard y Lau­
rendeau. Como se puede observer la relacidn es totalmente inver­
sa.
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La investigacidn de Jahoda, Deregowski y Sinha 
(1974) es el estudio transcultural mas ambicioso y vasto que 
se ha llevado a cabo sobre el tema.
Estos autores, partiendo de las hipdtesis piagetia­
na s y de los resultados de otras investigaciones transcultura 
les sobre el desarrollo de conceptos espaciales, predijeron un 
mayor nümero de respuestas de tipo topoldgico y una persistencia 
de éstas a lo largo del desarrollo en cultures no occidentales 
(no industrializadas).
Las hipdtesis de las que partieron fueron las siguien
tes :
1.- En sociedades industiales (IC) se observaré una 
disminucidn con la edad en la proporcidn de respuestas topold 
gicas; esta tendencia seré menos pronunciada en sociedades no 
industrializadas(NIC).
2.- La proporcidn total de respuestas topoldgicas 
seré mayor en NIC que en IC.
3 -  En IC los estimulos que representan formas irre 
gulares (semejantes a la serie B de Cousins y Abravanel), in­
due irén una proporcidn mayor de respuestas topoldgicas que los 
que représentai formas regulares; esta diferencia no se observa 
ré en NIC.
La . tercera hipdtesis se basaba parcialmente en los 
resultados de Cousins y Abravanel. La primera y la segunda se 
apoyan en loé datos de otras investigaciones transculturales 
que mostraban la persistencia de una concepcidn topoidgica del 
espacio entre sujetos pertenecientes a medios rurales no in-
67
dustrializados (Cowley y Murray, 1962; Berry, 1966; Page,1973).
El método y los materlales se basaban en los de Cousins 
y Abravanel con las siguientes diferencias. El material inclufa 
tres figuras para cada eleccidn (en total 16 items). Dos de ellas 
tenlan una propiedad euclidiana on comdn (rectilinearidad-curvi- 
linearidad) y dos de ellas una propiedad topoidgica (hueco-lle­
no o abierto-cerrado), y , por consiguiente, una de las tres po- 
sefa tanto la propiedad euclidiana como la topoidgica. El suje 
to debfa elegir la figura que se diferenciaba de las otras dos 
de manera que sus respuestas podian clasificarse del siguiente 
modo: si elegla la figura que se distingula de las otras por su 
contorno (curvilfneo o rectilineo) su respuesta era considerada 
una eleccidn euclidiana (E). Si por el contrario, elegla una for 
ma que se diferenciaba por ser abierta o cerrada o por ser hue- 
ca o llena, su respuesta se consideraba topoidgica (T). Por dl- 
timo si elegla la figura que presentaba ambos rasgos (euclidia­
no y topoldgico) se consideraba una respuesta "no relacionada" 
(U). Jahoda y colaboradores introdujeron esta ûltima catégorie 
de respuestas para controlar las conduotas aleatorias que, en 
el estudio de Cousins y Abravanel, eran dificiles de detectar 
al haber sdlo dos elecciones posibles, una de carécter euclidia 
no y otra de carécter topoldgico.
La investigacidn fue realizada con 415 nifios de 4 a 12 
afios, de Escocia, Hong Kong, India y Zambia. Las muestras -sie- 
te en total- fueron divididas en tres grupos segün el nivel de 
industrializacidn.
68
Los resultados générales fueron los siguientes:
1) En todas las muestras la tendencia comün fue res­
ponder tanto en termines de E como de T, con una proporcidn 
modesta de sujetos que respondian consistentemente E oT en los 
16 items.
2) No se observd una porporcidn més elevada de respues 
tas topoldgicas entre los nifios pequefios;de hecho no hubo tenden 
cias evolutivas discemibles en la proporcidn de respuestas E o 
T.
3) Se observd una cierta predominancia de respuestas E 
en los medios més industrializados respecto a los no industria- 
lisados.
4) Las formas regulares elicitaron menos respuestas T 
que las formas irregulares. Este efecto se observd en todas las 
muestras.
5) La proporcidn de respuestas U estaba significativa­
mente muy por encima del nivel de azar (p> .001). Aunque . hubo 
escasos efectos significativos de la edad en la disminucidn de 
este tipo de respuestas (sdlo en dos muestras) los nifios de 4 
afios contribuyeron con un elevado nümero de respuestas U.
6) Las figuras irregulares elifcitaron una proporcidn ma 
yor de respuestas U que las regulares. Esta tendencia fue alta- 
mente significative en todas las muestras menos en una.
7) Hubo diferencias significatives en la proporcidn de 
respuestas U entre tres grupo de muestras . En los dos grupos 
no industrializados se observd el porcentaje més elevado .
La unica hipdtesis totalmente confirmada sin excep-
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cidn es la primera parte de la tercera, es decir, que las figu­
ras irregulares inducirfan més respuestas T. Esto se observd 
en todas las muestras, en contra de las predicciones. La hipd 
tesis de que la proporcidn de respuestas T sefla mas elevada 
entre los nifios pequefios y que disminuiria con la edad no fue 
confirmada més que en una muestra. Con respecto al nivel de in 
dustriallzacidn, se observd una relacidn directa entre éste y 
el porcentaje de respuestas E pero no, como se predecla, una 
relacidn inversa entre nivel de industrializacidn y respuesta T.
Como sefialan Jahoda y colaboradores , estos resultados 
pueden indicar paradd]icamente, y en directa oposicidn con las 
predicciones, que las relaciones topoldgicas son més bésicas en 
el sentido de que son menos afectadas por factores culturales 
o ecoldgicos. Por el contrario, hay una amplia asociacidn entre 
el grado de industrializacidn y la proporcidn de respuestas E.
El hecho de que las formas irregulares provoquen mas respues­
tas U indica que los sujetos tienen més dificultades para cate 
gorizar estas figuras aunque sus propiedades diferenciales sean 
las mismas que en las figuras regulares (curva-recta;abierto- 
cerrado). Por otra parte, el elevado porcentaje de respuestas U 
entre los nifios de 4 afios puede interpretarse también como una 
mayor dificultad, a esta edad, de establecer diferencias y seme 
janzas entre figuras, Jahoda considéra a este respecto que las 
respuestas U son una buena medida de la habilidad perceptivo- 
espacial en un sentido negativo, es decir, su presencia anuncia 
la incapacldad del sujeto para establecer dichas diferenciacio—  
nés. Taies habilidades serlan una precondicién necesaria para 
dar respuestas apropiadas en términos de E y de T.
70
La escasa tendencia evolutiva observada en las puntua 
ciones E y T sugiere, dice Jahoda, que estas respuestas infor- 
man poco o nada sobre el nivel de desarrollo espaclal del suje­
to.
Efectivamente, el hecho de que pocos sujetos de todas 
las muestras mostraran una coherencia en sus elecciones E o T y 
que no se observaran diferencias evolutivas en el tipo de respues, 
ta elegido hace pensar que la prueba de Jahoda, Deregowski y Sin 
ha no mide los aspectos de la representacidn espaclal que miden 
las pruebas de percepcidn estereogndstica de Piaget e Inhelder p 
Laurendeau y Pinard. En éstas, haciendo abstraccidn de las di­
ferencias en los resultados, se observan tendencias evolutivas 
marcadas en la diferenciacidn de propiedades euclidianas. Aunque 
en todas las edades las dificultades relativas son las mismas, 
el porcentaje de respuestas euclidianas aumenta con la edad.
La segunda tarea de Pinard y Laurendeau, que se aleja 
considerablemente del tipo de tareas que realizaban Piaget e 
Inhelder, muestra que cuando existe un oonflicto entre lo eucM 
diano y lo topoldgico la tendencia mayoritaria es elegir en base 
a criterios topoldgicos. Estos resultados se observaron en ni­
fios de 3 a 6 afios sin diferencias significativas entre los dis- 
tintos grupos de edad. Los resultados de Cousins y Abravanel con 
sujetos de edades semejantes, mostraron igualmente la ausencia 
de diferencias significativas entre los distintos grupos de edad; 
sin embargo la mayoria de los sujetos dieron respuestas basadas 
en criterios euclidianos, en la serie de figuras regulares, se­
me jantes a los de Pinard y Laurendeau. ^Cémo explicar estos re­
sultados tan contradictorios?. En primer lugar. Pinard y Lauren
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deau emplearon una técnica de percepcién estereogndstica que im- 
pedla a los sujetos una comparacidn simulténea entre la figura 
modelo y las figuras de eleccidn y que exigfa una transferencia 
intermodal. Por el contrario, Cousins y Abravanel utilizaron una 
técnica de percepcidn visual con presentacidn simulténea de las 
très figuras (modelo y eleccidn). Como vefaraos antes, hay cons- 
tancia experimental de que la construccidn de modèles a partir 
de la percepcidn visual es més'firécoz que cuando esté implicada 
la percepcidn tactilo-clnestésica. En esté ültlma la exploracidn 
debe ser mueho més exhaustiva para llegar a obtener una informa­
cidn de las propiedades de la figura. La percepcidn visual per­
mits integrar més aspectos en una exploracidn menos exhaustiva. 
Por otra parte, la presentacidn simulténea posibilita una com- 
paracidn perceptiva rasgo por rasgo que esté totalmente ausente 
de las tareas que exigen una transferencia intermodal suces1va.
En estos casos el sujeto compara la percepcidn actual de la figu 
ra de eleccidn con una imagen espaclal construida a partir de 
su percepcidn haptica anterior. Evidentemente, el carécter repre­
sentative de esta ültima es mayor que en las tareas de percep­
cidn visual-identificacidn visual con presentacidn simulténea.
Por otra parte, es probable que los rasgostopoldgicos de abierto- 
cerrado 0 hueco-lleno sean menos évidentes en una percepcidn vi­
sual en piano que en una percepcidn héptica necesariamente en 
volumen pues por muy finas que sean las figuras -en cartdn o en 
madera- el sujeto puede manipularlas dandole vueltas o apoyando 
las palmes de su mano en cada una de las caras de la figura.
La propiedad de estar "agujereado" o "lleno" 'en la percepcidn 
héptica puede convertirse en algo relativamente diferente en 
la percepcidn visual en piano en la que las diferenciaciones
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figura-fondo pa s an a desempefiar el pap el mas importante. En 
este sentido, deberla comprobarse si las tareas de percepcidn- 
identificacidn visual en piano arrojan resultados sanejantes a 
los de tareas de percepcidn-identificacidn visual en volumen. 
Lamentablemente no se poseen datos comparativos sobre estas 
dos condiciones.
La oposicidn de los resultados de Pinard y Laurendeau 
y Cousins y Abravanel puede entenderse a la luz de los dlferen­
tes procedimientos seguidos. Pero esto signlflca que si ambos 
resultados son fiables, la percepcidn héptica conduce a astable 
car parentescos topoldgicos entre las figuras cuando la percep­
cidn Visual en piano ha superado ya este nivel en edades presu- 
miblemente muy tempranas, pues los nifios de 3,5 afios son capaces 
de utilizer criterios euclidianos en la comparéeidn de figuras. 
Sin embargo, el riesgo de tareas como la de Cousins y Abravanel 
es reducir el problems a una mere comparacidn perceptiva minimi- 
zando el papel de la imagen mental. En este sentido, las tareas 
de percepcidn estereogndstica, a peser de los inconvenientes or^ 
ginados por la exploracidn héptica, garantizan la intervencidn 
de la imagen mental, es decir, de la actividad representative.
No en vano, Piaget e Inhelder insisten constantemente en las di­
ferencias entre el espacio representative y el espacio percepti­
ve que se halla estructurado euclidianamente desde los 12 
aproximadamente. Ningün sujeto de 2 afios tendré dificultad de 
discriminer perceptivamente entre lineas curves y llneas rectas 
ni entre una estrella y una cruz. Por el contrario, en un nivel 
conceptuel al sujeto de esta edad asimila una figura circuler a
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una elipsoidal y establece parentescos entre distintas figuras 
no convexes hasta edades testante més avanzadas.
Los resultados de Jahoda y colaboradores se entiende de£ 
de este mismo punto de vista. Es muy probable que estas tareas 
esten poniendo en juego habilidades discriminativas visuoespacia 
les més que la capacidad de representarse relaciones espaciales.
En las tareas de percepcidn estereogndstica las diferencias entre 
sujetos de 4 y 12 afios son évidentes desde el punto de vista de 
las relaciones euclidianas • topoldgicas consideradas. La evolu- 
cidn de la actividad représentât!va se refleja claramente en e£ 
te . tipo de tareas. Por el contrario la ausencia de diferencias 
evolutivas en el estudio de Jahoda obliga a pensar que los pro­
blemas implicitos son de muy distinta Indole. Séria deseable ob 
tener datos sobre la conducta de sujetos mayores e incluso adul- 
tos en la resolusiqdn de este tipo de tareas. Coma hemos visto, 
Cousins y Abravanel trabajd con nifios de 3 a 6 fios y Jahoda con 
sujetos de 4 a 12 afios. En ninguno de estos estudios se observan 
cambios evolutivos claros en las tareas de "conflicto" con las 
figuras regulares, aunque se encuentran tendencias algo més pro 
nunciadas en las series de figuras irregulares.
Si los datos con sujetos mayores o adultos indicaran 
que la ünica diferencia con los pequefios es el porcentaje de re£ 
puestas U, hipdtesis bastante coherente con los resultados de Ja 
hoda, esto indicarla que las elecciones E o T no representan un 
nivel euclidiano frente a un nivel topoldgico en la representacidn 
del espacio sino que consiste simplemente en dos posibles crite­
rios de eleccidn, ambos igualmente vélidos para solucionar el pro 
blema. Por el contrario, en tareas de percepcidn estereogndstica
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donde la figura modelo se vuelve a encontrar entre las figuras 
de eleccidn, solo una respuesta, estrictamente hablando, es co 
rrecta. Las demés respuestas, como hemos visto, pueden constituir 
un éxito desde un punto de vista topoldgico, un éxito parcial 
euclidiano(por ejemplo, cuando se respeta la curvilinearidad-rec 
tilinearidad) o una eleccidn que no responde a ninguno de estos 
criterios. Los dos primeros casos permiten establecer los niveles 
intermediarios entre el fracaso total en la diferenciacidn de pro 
piedades intrafigurales y el éxito final en la discriminacidn de 
rasgos euclidianos. En este tipo de tareas las respuestas aleat£ 
rias o, si se quiere, las que representan una incapacldad total 
para abstraer algün rasgo comün entre la figura modelo y una de 
las figuras de eleccidn, pueden ser detectadas siempre que se in 
troduzca al menos una forma que no mantenga parentescos con el 
modelo.
En resumen, decir que en las tareas de conflicto una 
eleccidn T supone una organizacidn topoidgica del espacio y una 
eleccidn E implica un nivel euclidiano es algo totalmente injus 
tificado, como demuestran en parte los resultados de Jahoda. Por 
consiguiente, se trata de tareas dlferentes e incomparables: una 
de ellas mediria el desarrollo de la habilidad para abstraer las 
propiedades geométricas de las figuras y diferenciarlas entre si, 
la otra estaria relacionada con la capacidad de comparer percep­
ti vamente semejanzas y diferencias en funcidn de un cambio topo­
ldgico o euclidiano. Sdlo las respuestas U, como sefiala acerta- 
damente Jahoda informan algo sobre la habilidad espaclal del su 
jeto: nos dieen si éste es capaz o no de aplicar un criterio de 
eleccidn.
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De las investigaciones que hemos comentado se despren 
den las siguientes conclusiones. En relacidn con la prioridad o 
no de los conceptos topoldgicos parece haber suficiente constan- 
cia empirica de que los nifios desde los 3 afios son capaces de 
establecer las diferenciaciones euclidianas elementales de cur- 
vilinearidad-rectilinearidad. Si efectivamente existe un estadio 
en el que estén ausentes taies relaciones debe de ser en edades 
anteriores a los 3 afios. En comparacidn con los datos de Piaget 
e Inhelder, que no encuentran esta habilidad hasta el segundo e£ 
tadio, alrededor de los 4 afios, los demés autores observan una 
coexistencia de relaciones topoldgicas primitivas como abierto- 
cerrado, hueco-lleno, con dichas relaciones euclidianas elementa 
les. En este sentido el primer estadio descrito por Piaget e In 
helder se funde con el segundo en la mayoria de las investigacio 
nés. Los estadios posteriores y las dificultades relativas que 
describen los autores ginebrinos en la diferenciacidn de figuras 
complejas son hallados en todas las investigaciones post-piagetia 
nas.
La conclusidn que se puede extraer de todos estos da­
tos es que la hipdtesis de que todo lo topoldgico es anterior a 
lo euclidiano es demasiado extrema. Como han observado muchos au 
tores, dos relaciones espaciales parecen preceder a todas las de, 
més: las relaciones topoldgicas (abierto-cerrado y hueco- lleno) 
y la relacidn euclidiana curva-recta. Defender una jerarqula sig 
pie entre uno y otro tipo de relaciones no parece,por tanto, muy 
justificado. Sin embargo, lo que ha sido demostrado ampliamente 
en todos los estudios sobre representacidn y diferenciacidn de
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propiedades intrafigurales es que las relaciones euclidianas més 
complejas que permiten establecer distinciones intracurvilineas 
e intrarectilineas y sobre todo, en estas Ultimas, discriminacio 
nes entre distintas figuras no convexas, son de aparicidn mucho 
més tardia que cualquier relacidn topoidgica de orden, proximidad, 
sepe.racidn, entorno o continuidad.
(NOTA)
Los conceptos de "abierto" "cerrado" son utilizados por todoa 
estos autores, desde Piaget e Inhelder, en un sentido topoldgico. 
Como veremos en la discusidn de los resultados de esta prueba, 
estos conceptos no corresponden en ningdn sentido a las nocio 
nes de "abierto" "cerrado" topoldgicas.
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2.- LA NOCION DE HORIZONTAL
La mayoria de las investigaciones post-piagetianas so 
bre el concepto de horizontalidad coincide en la descripcidn 
general de los aspectos cualltativos de su desarrollo. Como he­
mos visto en el apartado anterior, esto no es habituai en los 
trabajos de réplica de la teoria piagetiana. Generalmente, por 
cambios metodoldgicos o por razones de otro tipo, se observan 
resultados relativemente dlferentes y a veces contradictorios 
entre si. En el caso de la horizontalidad, los aspectos cual^ 
tativos de su desarrollo parecen conservarse a pesar de las va 
riaciones metodoldgicas a las que se ha soraetido el estudio de 
este concepto.
Como veremos a lo largo de este apartado, los proble 
mas en torno al desarrollo de la horizontalidad se han centra- 
do fundamentalmente en los siguientes aspectos: sus relaciones 
genéticas con otros aspectos espaciales del mismo o de disti.i- 
to nivel operatorio, los efectos del entrenamiento en la com- 
prensidn de la horizontal, la ausencia de este concepto en su­
jetos que supuestamente han adquirido el pensamiento operatorio 
concrete y las diferencias sexuales en la comprensidn de esta 
nocldn.
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a) Estudios sobre las relaciones genéticas entre la horizon­
talidad y otros conceptos espaciales
Empezaremos por descrlbir las investigaciones que 
en cierta medida son réplica de los de la Escuela de Ginebra
Un grupo Importante de éstas se ha dedicado a estu 
diar el desarrollo de la horizontalidad en relacidn con otras 
tareas espaciales con el objetivo conUn de confirmar o refu- 
tar las predicciones piagetianas (Piaget e Inhelder, 1948; 
Inhelder y Szeraiska, 1948) sobre el orden de adquisicidn de 
deterrainados conceptos espaciales (Shantz y Sraock, 1966; Ford, 
1970; Larsen y Abravanel, 1972; Moffett, 1978; Omari, 1975 etc)
Uno de los primeros estudios con este objetivo fue 
el de Shantz y Smock (1966) que intentaba verificar la tesis 
piagetiana de que el desarrollo de los sisteraas de referenda 
horizontal y vertical dependen del desarrollo de la conserva- 
cidn de la distancia. Segiin esto, todos los sujetos que resuel 
ven bien las tareas de horizontalidad y verticalidad deberân 
resolvsi- también el problems de la conservacidn de la distan­
cia. Y ningUn sujeto que fracase en esta tarea mostrarâ una 
coraprensidn de los sistemas de referenda. Los resultados de 
esta investigacidn, en la que se utilizd una raetodologfa seme 
jante a la piagetiana, confirmaron totalmente estas predicdo 
nes. Posteriormente, Ford (1970) llegd a conclusiones simH a ­
res a pesar de que introdujo ciertas modificadones de proce­
dimiento en la tarea de la horizontal. Ambos trabajos descri­
ben los mismos subestadios en el desarrollo de este concepto.
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sin embargo, Ford encuentra grandes diferencias en el ni­
vel de dificultad de las tareas de prediccidn y percepcidn 
de la horizontal, diferencias que Piaget e Inhelder (1948) 
no observaron en su trabajo. Otros autores (Thomas y Jamison, 
1975; etc,) insisten también en la dificultad diferencial 
de las dos tareas. Sin embargo, lo que Piaget e Inhelder de, 
nominan "confrontacidn con la experiencia", técnica que uti- 
lizan con nifios a partir de los 5 o 6 afios, difiere conside­
rablemente de la tarea de percepcidn de Ford y Thomas y Ja­
mison. El procedimiento piagetiano no consiste en presenter 
la botella real tras el dibujo de prediccidn del sujeto.
Solo con los menores de 5 afios Piaget e Inhelder utilizan 
una tarea de "percepcidn" (copiar el nivel observado en la 
botella) semejante a la de estos autores. Por tanto, no es 
extrafio que tal técnica se muestre mucho mas sencillà que 
la de prediccidn.
Un estudio mas ambicioso sobre las relaciones gené 
ticas entre tareas espaciales fue realizado Por Larsen y 
Abravanel (1972) quienes investigaron la secuencia evoluti - 
va de siete conceptos espaciales en 74 sujetos de ambos se- 
xos y de edades comprendidas entre los 5 y los 11 afios. Las 
tareas estudiadas fueron: la conservacidn de la distancia, 
la conservacidn de la longitud, la medida de la longitud y 
la coordinacidn de perspectivas. Las predicciones piagetia­
nas sobre el orden de adquisicidn de distancia, longitud y 
sisteraas de referenda (horizontal y vertical) no mostraron 
ningiin orden evolutivo. Unicamente se confirmd la aparicidn
80
anterior de estes conceptos con respecte a la medida de la 
longitud pero sin establecerse, entre elles mayeres relacle- 
nes genéticas. Per etra parte, la censtruccidn de una llnea 
recta, que segdn la teerfa plagetlana precede necesariamente 
a les conceptos de distancla, longitud, horizontal y vertical, 
no solo no guardaba el orden genétlco esperado sine que tam- 
pocû resultd ser esenclal para la adqulslcldn de estes con­
ceptos.
For el contrario, Larsen y Abravanel encuentran, de 
acuerdo con las predlcclones plagetlanas, una estrecha correj^ 
pondencla en todas las edades entre las tareas de conservacldn 
de la distancla y de la longitud, per una parte, y las coorde- 
nadas horlzoatal y vertical, per la otra. Este tlltlmo, corne 
veremos después, no se confirma en muhso otros estudlos y 
constltuye otra fuente de dlscusldn en relacldn con la teorfa 
plagetlana.
La Investlgaclôn de Omarl (1975) sobre el orden evo­
lutive de conceptos espaclales merece ser cementado con 
clerto detalle corne una llustracldn de la Investlgaclôn so­
bre tareas espaclales plagetlanas en otras cultures. Omarl 
estudlô la conservaclôn de la distancla, la conservaclôn del 
érea y el concepto de la horlzontalldad en 240 nlhos tanzanes 
de 7 a 15 afios con el fin de observer la progreslôn evolutive 
de cada concepto y sus relaclones genéticas. Partiendo de la 
teorfa de PIaget predljo un desarrollo paralelo de las con- 
servaclones (distancla y érea), prevlo a la emergencla de 
la horlzontalldad. El procedlmlento que utilize es semejan-
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te al de los autores ginebrinos con la ventaja sobre otros 
estudlos transculturales de que la entrevista se llevd a ca 
bo en la lengua nativa de los sujetos.
Utilizando el nivel de 50?é corao criteria de dorai- 
nio operacional de un concepto en un grupo de edad determi- 
nado, los resultados indicaron que la conservaclôn de la di_s 
tancia era adquirida entre los 9 y los 11 aüos. Sin embargo, 
no se observô un progreso evolutivo uniforme en la actuaciôn 
de los sujetos. Las diferencias entre los grupos de edad de 
9 a 15 afios eran despreciables y més del 3596 de los sujetos 
de estas edades no alcanzaron el dominio operacional de este 
concepto. En la conservaclôn del érea se observô un mayor pro 
greso debido a la edad aunque el criterio de éxito (el 5096) 
solo se cumpliô en el Ultimo grado escolar (13-15 anos). El 
concepto de horlzontalldad, que también presentaba una clara 
evoluciôn en funciôn de la edad, fue alcanzado solo por el 4096 
de los sujetos de 13 a 15 afios. En resumen, los estadios des- 
critos por Piaget en la evoluciôn de cada uno de estes conce£ 
tos y la prioridad de las nociones de conservaclôn (érea y di£ 
tancia) sobre los sistemas de coordenadas (horizontal) se con 
firmaron en este estudio. Por el contrario el ritmo de progre 
siôn de estos conceptos fue mueho mas lento, por comparaciôn 
con sujetos occidentales. Ademés, aceptando que a partir de 
los 15 afios es poco probable que se observen auraentos signi- 
ficativos en el porcentaje de sujetos que alcanzan el nivel 
operacional, puede concluirse que las curvas de desarrollo en 


















Los trabajos cie Dasen (1972, 1973) sobre el desa­
rrollo de conceptos operatorios concretos -espaclales, de 
conservaclôn y lôglco-mateaôtlcos- en cultures no occlden- 
dentales presentan resultados semejantes con respecte a de- 
termlnadas tareas espaclales. Dasen estudlô, entre otras co_ 
sas, los conceptos de ordenaclôn, rotaciôn y horlzontalldad. 
Aunque el anéllsls cualltatlvo de los resultados mostrô una 
exacta correspondencla entre el razonamlento de los nlflos no 
occidentales y los nlftos europeos, el ritmo de desarrollo de 
todos los conceptos era môs lento en el grupo no occidental. 
También aqul se observaron Importantes diferencias en el por 
centaje de sujetos que alcanzô el nivel operatorlo. Con res- 
pecto a la horlzontalldad, la curva de desarrollo mostraba una 
tendencia aslntôtlca en los nlveles de edad superlores en los 
que menos del 40% se sltuaba en el nivel operatorlo.
En el ûltlmo apartado de este capftulo volveremos a 
dlscutlr con detalle estos trabajos y la Interpretaclôn de sus 
resultados.
En general, todas las Investigaclones cltadas has- 
ta el momento han utlllzado el mlsmo enfoque metodolôglco y 
se< han caracterlzado por un objetlvo comôn; el estudio de 
las relaclones genéticas entre conceptos espaclales de dls- 
tlnto nivel operatorlo. En todos los casos, el desarrollo de 
la horlzontalldad parece segulr los mlsmos estadios, Incluso ' 
en sujetos perteneclentes a otras culturas (Omarl, 1975;Dasen, 
1972, 1973)• Las diferencias se observan en las relaclones ge 
nétlcas entre este concepto y otros como la conservaclôn de la 
distancla, la construcclôn de una llnea recta, etc. Larsen y
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Abravanel encuentran que no existe un orden evolutivo en la 
adqulsiciôn de los conceptos de distancla, longitud, horizon 
tal y vertical, mlentras que Shantz y Smock (1966), Ford 
(1970) y Omari (1975) confirman la tesis plagetlana. Es' dif^ 
cil determinar a que se deben estas diferencias no existien- 
do importantes variaciones metodolôgicas de un estudio a otro. 
Puede ocurrir, como sefîala Flavell (1970), que la hipôtesis de 
un desarrollo paralelo se acepte falsamente a partir de una 
ocurrencia accidentai, o bien por el contrario quô se recha- 
ce siendo verdadera debido a una no equiValencia en la fami- 
liaridad de los sujetos con los distintos materiales. Del mis 
mo modo, el orden evolutivo puede rechazarse equivocaraente por 
los efectos dlferenciales de los materiales utilizados en ca­
da tarea. Las discrepanclas que existen entre los hallazgos 
de Larsen y Abravanel y otros autores pueden atribuirse en al 
guna medida a los diferentes procedimientos utilizados aunque 
parece claro que la estabilidad intracultural y transcultural 
de los aspectos cualltativos del desarrollo de la horizontal^ 
dad esté mas fundamentada que la de sus relaclones genéticas 
con otros conceptos.
La relaciôn entre las coordenadas horizontal y ver­
tical que segUn Piaget e Inhelder (1948) presentan un desa­
rrollo paralelo ha sldo también objeto de estudio de diverses 
Investigaclones. Como heraos visto en los trabajos anteriores, 
ninguno de los autores que estudlaron ambos conceptos en re- 
lacién con otros hallaron diferencias en el ritmo de desarro­
llo de la horlzontalldad y verticalldad (Shantz y Smock, 1966;
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Larsen y Abravanel, 1972).
Sin embargo, otros estudlos parecen mostrar una prlo 
rldad de la coraprensldn de la verticalldad (Beard, 1964; Ber­
man et al. 1974; Brlslawn, 1975; Llben, 1978 etc.) y en nln- 
gün caso hay datos que apoyen la relaclôn contraria, es declr, 
una prioridad de la horlzontalldad. QUlzé el trabajo més es- 
clarecedor con respecto a este tema ha silo el de Mackay,Bra- 
zendale y Wilson (1972) qulenes estudlaron ambos conceptos a 
través de tareas de dlstinto nivel de complejllad. Para cada 
concepto se proponia al sujeto una tarea "simple” y otra "com 
pieja". La tarea corapleja para la horlzontalldad era semejan­
te a la de Piaget e Inhelder (1948). La tarea simple consistia 
en lo sigulente; el entrevistador narraba al sujeto >ona peque- 
na historla en relaciôn con un dibujo que representaba una ca 
rretera con baches"... esté lloviendo y dejaré de Hover cuan- 
do los baches se hayan llenado de agua hasta la mltad,,, quie 
ro que me dlbujes el agua de los charcos mostrandome hasta dôn 
de llegaré..." . La tarea simple para la verticalldad era se—  
mejante a la de Plaget e Ihhelder (1948): consistia en pedlrle 
al sujeto que dlbujara unos érboles en las laderas de unas mon 
tafias. En la tarea compleja el entrevistador relataba también 
una historla en ralacién con el dibujo de una caravana. En tér 
ralnos générales la tarea consistia en representar la poslclén 
de un cable electrlco que pendia del techo de la caravana cuan 
do esté subia por una montafia.
Mackay y colaboradores encontraron que exlstian dl-
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ferencias entre la horlzontalldad y la verticalldad pero que 
éstas dependian de la naturaleza de la tarea propuesta. Es de 
cir, la coraprenslôn de la verticalldad precedia a la de la hor 
rlzontalidad cuando la primera se planteaba en su versiôn sim 
pie y la segunda en su verslôn coUpleja, y a la inversa. Se- 
gdn esto, si analizamos las tareas clésicas de Piaget e Inhel' 
den, la de horlzontalldad présenta mayor complejidad que una 
de las versiones de la verticalldad (dibujo de los érboles en 
las laderas de las montahas). Por el contrario, la otra ver- 
sidnde la verticalldad (el hilo de plomo) parece tener el mis^  
mo nivel de dificultad que la tarea de los niveles de los li­
quides de las botellas. Es probable que algunos de los resul­
tados obtenidos en otros estudlos sobre el desarrollo anterior 
de la verticalldad (Beard, 1964) se deban a la utilizaciôn de 
tareas de distinto nivel de dificultad, mas que a una diferen 
cia en la competencla del sujeto respecto a estos conceptos.
Por otra parte, Mackay y sus colaboradores encontra 
ron que el nivel operacional, caracterlzado por la predicciôn 
inmediata de la horizontal y la vertical en cualqulera de las 
versiones presentadas, se alcanzaba después de los 9 afios en 
los nifios brlténlcos, es declr, en una edad posterior a la que 
sefiala Plaget.
Brlslavm (1975) estudlé la relaclén entre el desa­
rrollo de la representaclôn de relaclones espaclales y la ad 
qulslcién de los térrainos llngUlstlcos espaclales. La hipét^ 
sis de este autor era que el desarrollo de la representacién 
del espacio precede al desarrollo de conceptos llngüistlcos
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espaclales. Ademés de confirmer esta hlpôtesls general, Bris 
lawn encontrô que las relaclones espaclales verticales se ad 
quleren antes que las horizontales y que los conceptos llngüH 
tlcce apropiados para descrlblr la verticalldad aparecen antes 
que los de horlzontalldad. Por dltlrao, sus resultados hablan 
a favor de una prioridad genêtIca de las relaclones proyectl- 
vas estétlcas sobre las euclldlanas (de rotaciôn) tanto desde 
el punto de vista conceptual como llngülstico.
Para estudlar los conceptos de horlzontalldad y ver­
ticalldad, Brlslawn no utllizô las tareas plagetlanas conocj^ 
das bajo este nombre slno mas bien rna adaptaclôn slmpllfloa­
ds de la tarea del "mufieco en un palsaje" (Plaget e Inhelder, 
1948, pp. 490-96). Como es sabldo, el problems consiste en colo 
car un mufieco en un palsaje que es rotado 1302 con respecto a 
un modèle Idéntlco y con respecto al observador. Aunque se tra 
ta de una tares espacial en la que el objeto debe sltuarse de 
acuerdo con uno s puntos de referenda, el problems es mas sen- 
clllo que el de la construcclôn de un slstema de coordenadas. 
Como sefialan Plaget e Inhelder, "en el caso del agua en el re 
d p  lente Inclinado, para determinar la orlentadôn de la super 
flcie del liquido hay que hacer abstracclôn de las relaclones 
de entoüno entre el agua y tal o cual punto de referenda In­
terior al redo lente, y buscar un slstema de referenda exte­
rior a éste. Por ei contrario, para sltuar un muneco en un pa^ 
saje, las relaclones de entorno constltuyen el primer Instru­
mente que debe utlllzar el sujeto (1948, p. 489)". Ademés la 
rotaciôn de 1802 (o 902 como en la tarea de Brlslawn) Incorpo 
ra a la tares el problems de coordlnar los puntos de vista pro
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yectivos, ademés de las relaclones euclldlanas, lo que esté 
ausente de las tareas de horlzontalldad y verticalldad. En 
este gentldo, se trata de problemas distintos aunque esten 
Impllcados cnnceptos espaclales aparenteraente semejantes. La 
investlgaclôn de Brlslawn tiene un indudable interés desde el 
punto de vista de la adqulsiciôn de clertas nociones euclidia 
nas y proyectivas pero los conceptos de horizontal y vertical 
que estudia este autor no se pueden comparer con lo que Plaget 
e Inhelder entienden por esto.
Una objeciôn parecida se puede hacer al trabajo de 
Berman, Cunningham y Harkulich (1974) sobre la construcclôn 
de La horizontal, la vertical y las oblicuas en nifios peque- 
fios, en ausencia de un marco de referenda rectangular. Es­
tos autores hallaron diferencias significativas en la repre- 
sentaciôn de verticales y la representaciôn de llneas obli­
cuas y horizontâles que resultaron mueho mas dlflciles para 
los sujetos. Sln embargo, el slgnlflcado de la tarea tlene po 
co que ver con la de Plaget e Inhelder y, por tanto, es poco 
probable que esten relaclonadas con los mlsmos esquemas cog- 
nltivos. Cuando el problema que se plantea al sujeto es di'ou- 
jar una linea -vertical, horizontal u obllcua- en ausencia de 
un marco de referenda rectangular en el entorno experimental 
inmediato (siendo la hoja de respuesta y la propia mesa circu 
lares) las dlficultades con la vertical son menores en la me­
dida en que el proplo cuerpo proporciona un indicio relevante 
para su construcclôn. En este caso la tarea consiste en des- 
cubrir un slstema de referenda que se halla Implicite. En
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las tareas plagetlanas de horlzontalldad y verticalldad el 
slstema de referenda adeonado esté présente de forma expH 
cita y el problema consiste en eleglr este slstema frente a 
otros raarcos de referenda môvlles y variables (la botella o 
las laderas de la montafia).
En resumen, podemos entender que las discrepanclas 
sobre la prioridad o no de la verticalldad responden, en la 
mayorla de los casos, a dos tlpos de problemas. Por una parte, 
desde el punto de vlsta metodolôglco no todas las tareas Idea 
das para el estudio de estos conceptos se presentan bajo una 
forma seraejante y, por tanto, no tlenen el mismo nivel de di­
ficultad. Incluso una de las tareas clésicas de Plaget e Inhel 
der sobre la verticalldad (el dibujo de érboles en las laderas 
de una montafia) se ha comprobado que tiene una forma raés sen- 
cllla que la de los niveles de liquides (Mackay et al, 1972). 
Por tanto, antes de hacer coraparaclones entre los resultados 
obtenidos en una y otra prueba parece necesarlo anallzar el tl^  
po de tarea que se utlllza para estudlar estos conceptos. Si 
comparamos el éxlto en la prueba de la verticalldad medida a 
través del dibujo en la montafia con el fracaso en la compren- 
slén de la horlzontalldad de los niveles de los liquidos podre 
raos conclulr preclpltadamente que el concepto de verticalldad 
ha sldo adquirldo con anterlorldad al de horlzontalldad. Tal 
concluslén seré correcta sélo si la comprenslén de la vertIca s 
lldad se ha manlfestado en esta y otras tareas de dlstlnta corn 
plejldad puesto que el domlnlo operacional de un concepto Ira- 
pllca la capacldad de transferencla a otras sltuaclones. En 
deflnltlva, lo que parece astar Impliclto en estos resultados
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es tin- problema de desfases horizontales del que los autores no 
han sabldo dar cuenta. En relaclôn con los conceptos espaclales 
Plaget (1968) ha sefialado la Iraportancia de determinados facto 
res relatives a la tarea y a la sltuaciôn para explicarel or^ 
gen de los desfases horizontales: la familiaridad con los mat^ 
riales, la forma como se plantean las preguntas, el peso de los 
aspectos figuratives de la situaciôn y las relaclones causales 
que el sujeto atrlbuye a los objetos son fuentes de las dlficul 
tadas dlferenciales que se observan. En el caso de la horizon- 
talidad y la verticalldad el desfase entre dos sltuaclones se 
ré tanto mas importante cuanto mayor sea la dlferencia entre 
los factores que caracterizan la situaciôn. Por ejemplo, co­
mo es sabldo, los aspectos figuratives de la situacldn desem 
pefian un papel entorpecedor en la resoluclôn del problema de 
la horizontal y la vertical. Ahora bien, como indica Plaget, 
"para juzgar el nivel operatorlo de un sujeto es necesarlo en—  
frentarlo a problemas cuya soluciôn no pueda encontrarse très 
una simple lectura perceptiva (1968, p.8).". En este sentido, 
la presencia de aspectos figurativos que dificultan la tarea 
son la garantie, en caso de soluclôn correcta, de un dominio 
operacional del concepto. Por el contrario, si los aspectos 
figuratives estén ralnlralzados y la soluciôn se da très una sim 
pie lectura perceptiva, la tarea deja de ser un problema ope—  
ratorlo y por tanto no es comparable con la anterior. En el pr^ 
mer caso el sujeto tlene que romper" la estructura perceptiva 
que se le impone y que jrepresenta un confllcto cognitive para 
él. Ese confllcto orlglnado por la confIguraclôn perceptiva 
"puede varlar considerablemente de una sltuaclôn a otra sln que 
puedan caloularse de antemano sus efectos (op. cit. p.8).
90
De acuerdo con todo esto, para comparar la actuaciôn de un 
sujeto en dos tareas corao la horizontal y la vertical es ne-* 
cesario controlar las variables que intervienen en cada una 
con el fin de establecer si se estén presentando con el mis, 
mo nivel de dificultad. Salvo ei trabajo de Mackay et al (1972) 
cuyos resultados ya hemos comentado, ningün otro autor hace 
una referenda explicita a los factores responsables de las 
dlficultades dlferenciales en estas tareas espaclales. Mlen­
tras no se haga un anéllsis de las tareas en estos térralnos 
difIcllmente podré saberse si existe o no una prioridad real 
de la verticalldad sobre la horlzontalldad.
En segundo lugar, no esté çlaro que algunos traba­
jos sobre la horizontal y la vertical esten enfrentandose al 
mlsmo problema que el de Plaget e Inhelder, como hemos podl- 
do ver. Con mayor razôn en estos casos, las concluslones pue­
den ser preclpltadas si pretenden compararse con los resulta­
dos de los autores ginebrinos.
Mas adelante volveremos sobre esto al anallzar el 
trabajo de Liben y Golbeck (1980) que utlllzaron dos tlpos de 
tareas (una "fislca" semejante a la plagetlana y otra "no fi- 
slca") para estudlar la horizontal y la vertical. Debido a que 
su trabajo tiene otros objetivos générales preferimos exponer- 
lo cuando hablemos de éstos.
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b) Estadios sobre los efectos del entrenamlento en la com- 
prensiôn de la horizontal
Varaos a comentar ahora las investigaclones cuyo ob­
jetlvo ha sldo estudlar la efectlvldad de determinadas condl- 
clones de entrenamlento en la adqulsiciôn de la horlzontall­
dad. La mayorfa de estos trabajos parten del supuesto de que 
el desarrollo de este y otros conceptos piagetianos puede ace 
Israrse bajo determinadas condlolones de aprendlzaje y tratan 
de averiguar cuales son las condlciones idôneas para que se de 
dicho aprendlzaje en nifios y en sujetos mayores que carecen de 
este concepto (Smedslund, 1963;Beilin et al , 1966; Barna y 
O'Connell, 1967; Sheppard, 1974; Leino y Willemsen, 1976; Ran 
dall, 1980).
Beilin, Kagan y Rabinowitz (1966) estudiaron el efec 
to diferenclal de dos tlpos de entrenamlento (perceptlvo y ver 
bal) en 130 nifios de 7 y 8 afios. El âenomlnado entrenamlento 
perceptlvo consistia en una confirmaciôn visual del nivel del 
liquido tras la predlcclôn del sujeto de dlcho nivel, mlentras 
que el entrenamlento verbal consistia en una expllcaclôn de la 
incllnaciôn nula del liquido, es decir, del nivel slsmpre horl 
zontal. El método conprendia un pretest, un post-test y una 
prueba de transferencia. El pretest servie para evaluar el es^  
tadlo en que se encontraba el sujeto y compararlo con los resul 
tados obtenidos en el post-test, tras la seslôn de entrenamlen 
to. En la prueba de transferencia se utllizô un recipients de 
forma dlferente (esférlca) que en el pretest y post-test (rec 
tangular). Ademés, laprueba de trasferencia consistia en una 
tarea de antlcipaciôn del nivel del liquido sln confrontaclôn
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visual posterior ni siraulténea.
Los resultados mostraron que la confirmaciôn visual 
del nivel, esto es, la técnica de entrenamlento perceptlvo, 
era superior que la verbal. Sln embargo, en todos los casos 
las dlficultades fueron mayores cuando se trataba de represen 
tar el nivel en las poslolones oblicuas de la botella que en 
las poslolones horizontal, vertical o invertida, resultados 
que confirman los de Plaget e Inhelder (1948) qulenes sefialan 
que la horlzontalldad no se generallza a todas las poslolones 
de la botella hasta lacomprensiôn operatorla (alrededor de los 
9 afios). Smedslund (1963) utllizô también un procedlmlento p£r 
ceptlvo para entrenar a sujetos de 5 a 7 afios en el concepto 
de horlzontalldad. Sus resultados mostraron que el entrenamlen 
to tenia clertos efectos posltivos pero sôlo en los sujetos qie 
habian mostrado prevlarasnte una cleta conprensiôn del concepto. 
En el caso de Beilln et al (1966) tampoco se encontrô que el 
entrenamlento perceptlvo, a pesai* de su superlorldad sobre el 
verbal, fuera suficlsnte para producir una transferencla slj^  
niflcatlva. Sheppard (1974) realizô un estudio semejante uti­
lizando un procedlmlento de entrenamlento perceptlvo con suje 
tos de 8 afios. Se observô una mejora significative en el post­
test pero una escasa transferencia a reclplentes de otra for 
ma.
En una Investlgaclôn reclente, Randall (1980) estu­
dlô en un grupo de sujetos que carecian totalinente del conce£ 
to de horlzontalldad los efectos de un entrenamlento nlxto q*ae 
Incluia tanto una comparaciôn visual del nivel como una Infor-
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macldn verbal de la correcclôn o incorreccldn de sus res- 
puestas. La hipôtesis de este autor era que la utllizaciôn 
de este tipo de entrenamlento Intensive tendrfa efectos mas 
posltivos en la adqulsiciôn de la horlzontalldad que un 'en- 
tfenaraiento meramente perceptlvo. Randall eUglô dos grupos 
de 20 sujetos, que no poseian aün nlnguna nociôn de horizon- 
talidad aunque se encontraban en un estadio transicional con 
respecto a la conservaclôn de la distancla y de la longitud, 
conceptos precursores de la horizontal segdn Plaget e Inhel­
der (1948). El experimento consistia en a) un pretest b) una 
sesiôn de entrenamlento seguida de un post-test y c) un test 
de segulmiento très un Intervalo de una sémana. Solo se eligi£ 
ron los sujetos no operetorlos en el concepto de horlzontalldad. 
El pretest consistia en una prueba béslcamente similar a la de 
Plaget aunque no estaba présente la confrontaclôn con la expe- 
riencia. Todas las poslolones de la botella pedidas a los suje 
tos fueron de 452 a la derecha o a la izquierda. Se utlllzaron 
botellas de lados rectangulares y botellas esféricas. La sesiôn 
de entrenamlento se realizô una sémana después del pretest.
En ésta el sujeto debia anticIpar a través de un dibujo el ni­
vel del liquido en una posiciôn determinada de la botella. Si 
la representaciôn del nlfio era correcta, el experimentador se 
lo hacia saber mbstrandole la botella en la posiciôn pedlda.
Si la respuesta era incorrecte también se le indlcaba y se le 
ensefiaba corao correglrla. Ademés con la ayada de un léplz, el 
experlmentdor mostraba jal nlfio el nivel slempre horizontal del 
agua en la botella. Los nifios, podian correglr sus dibujos y 
"coplar" el ni/el real del liquido. Esta técnica se utllizô en
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distintas posiciones de la botella (30, 60 y 90 grades a la 
derecha y a la izquierda) y solo con la botella rectangular. 
Inmediatarnente después del entrenamiento, los sujetos pasa- 
ban un post-test semejante al pretest. En el test de segui- 
miento, que se realizaba una sémana después, se le presentaba 
al nlfio una tarea Idéntloa a la del post-test. Todas las res_ 
puestas del pretest, post-test y test de segulmiento se clas^ 
flcaron corao correctas (horizontal) o Incorrectes (no horizon 
tal). El grupo control no recibié la seslén de entrenamlento 
pero asistlé a todas las demâs sesiones (pretest, post-test y 
test de segulmiento).
El anélisls de varlanza del ndmero de respuestas 
correctas révélé una mejora signlfIcativa en el grupo exper^ 
mental très la seslén de entrenamlento. Nlngiîn sujeto del gru­
po control mostré respuestas correctas en ninguno de los test. 
En el grupo experimental se observé clerto grade de transferen 
cia a recipient es de distinta forma. Como sefiala Randall, és­
ta es qulzé la cuestlén mâs interesanté puesto que en Investi­
gaclones anteriores como las de Smedslund (1963) Beilln et al 
(1966)y Sheppard.(1974), no se obtuvleron efectos positives slg 
nlfIcatlvos de transferencla a otras sltuaclones. Por el contr^ 
rlo, en esta Investlgaclôn se observô una mejora significative 
en ambas sltuaclones (reciplente3 rectangialar y esférloo) y tara 
blén del pretest al post-test en el reclplente esférloo, lo qu^ 
Indlca la adqulsiciôn de la horizontal es raés réplda en este 
tlpo de reclplente que en el rectangular.
En la dlscuslôn de los resultados Randall subraya la
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importancia de estos en varios sentidos. En primer lugar, 
sus datos indiean una mejora significativa en la coraprensidn 
de la horlzontalldad en sujetos que Inlclalmente carecian de 
este concepto. Ademés, esta mejora se raantuvo tras una sema- 
na de la sesiôn de entrenamlento. Por Ultimo, hubo una trans­
ferencla a botellas de distinta forma y a grados de incllna­
ciôn diferentes. Lo que, segUn Randall, es excepcional en es­
tes resultados es que el éxito del entrenamlento se diô en su 
jetos un afio menores que los de Investigaclones previas como 
las cltadas antes. Por otra parte, el hecho de que se obser­
ven efectos reales de transferencla indlca que, a diferencia 
de esos otros estudlos, el nifio ha aprendido un concepto gene- 
ralizable y no una conducta especifica ligada a una tarea es- 
pecifica. .
Randall intenta interpretar estos hallazagos en el 
contexto de la teoria plagetlana y en relaciôn con 10s conce£ 
tos de asirallaciôn y aconodaciôn. En la tarea de la horizon­
tal el nifio debe "acoraodar la nociôn préexistante de que *el 
agua es oblicua respecto al reclplente y paralela al suelo' 
(1980, p. 219)". El hecho de que el nlfio pequefio represents el 
nivel paralelo a la base con Independencla de la posiciôn de 
la botella se debe a que esté aplicando un viejo esqueraa a una 
realidad nueva (la posiciôn obllcua de la botella). Y la aco- 
modaclôn requlere un esfuerzo mental que conduce a la Incorpo 
raciôn de un nuevo esquema adecuado para aslmllar esa realidad. 
Segün esto, el proporclonar al sujeto un feedback paslvo que 
consista meramente en una percepciôn del rasultado de la acclôn
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de inclinar la botella no conduce a una nueva aconodaciôn.
Una buena prueba de ello es que la mayoria de los sujetos 
que coraparaban su dibujo (incorrecto) con la linea del nivel 
real no eran sensibles a las diferencias entre uno y otro.
Sin embargo, "si la discrepancia entre el nivel del liqui­
do y la representaciôn del nlfio se hace explicita, puede ser 
poslble romper esta 'reslstencla cognitive' (op. cit. p. 219)'.' 
Randall concluye que la forma como debe expllcltarse esa dls_ 
crepancla debe ser a través de un "aprendlzaje por la acclôn" 
que incluya, ademés de la percepciôn del nivel, la posibill- 
dad de correglr los dibujos "copiando" el nivel del liquido.
Nos ha parecldo convenlente recoger con detalle la 
Investlgaclôn de Randall por diverses razones. Por uua parte, 
parece que a dlferencia de estudlos anteriores esta autor con 
slgue clertos efectos posltivos del entrenamlento en la adqu£ 
slclôn de la horlzontalldad y en la transferencla a otras 
tuaciones. No cabe duda que la transferencla es la mayor me­
dida del aprendlzaje de un concepto. Otros autores habian ob 
servado efectos restrlngldbs sln generallzaclôn a otras situa 
clones lo que tlene poco Interés desde el punto de vlsta de la 
adqulsiciôn de conceptos. En esta sentido, los resultados de 
Randall son mucho més conslstentes con la hipôtesls de los 
efectos positives del antrananleato en la adqulsiciôn de la ho 
rlzontalidad. Por otra parte, su interpretaclôn a la luz de la, 
teoria plagetlana tlene Irapjlcaclones Importantes para el pro­
blema de la acelsraclôn del desarrollo cognitive. Desgraclada 
mente, Randall no aporta datos especifIcos sobre el porcenta-
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je de sujetos que alcanzan un dominio operacional del concepto 
y tampoco queda claro en su estudio si existfan diferencias en 
el nivel inioial de los sujetos. A pesar de que en la investi- 
gaciôn solo fueron incluldos los sujetos que no mostraban nin 
guna comprensiôn de la horlzontalldad y que Randall denomina 
"no-transicionales", es probable que aunque algunos se hallaran 
en el nivel lia de Piaget ( representaciôn del nivel paralelo 
a la base) otros se encontraran en niveles posteriores (sub- 
estadio Ilb o estadio Intermedlo entre Ilb y Illa) que sin ser 
transietonales, estén més prôxiraos a la horlzontalldad (nivel 
Illb). Randall no sefiala que todos los sujetos del grupo expe 
rimental alcanzaran el nivel operacional. Es de suponer, por 
tanto, que existieron diferencias interindividuales en el éxl 
to très el entrenamlento y habria que anallzar si esas diferen 
cias estaban relaclonadas con el nivel de partida de los suje­
tos o con otro tipo de variables. Por el contrario, no parece 
haber dudas en el caso del grupo de control que no reciblô en 
trenamlento, Segién sefiala este autor ningun sujeto mostrô una 
comprenslôn del concepto en ninguna de las sesiones (pretest, 
post-test y test de segulmiento). En este sentido, puede afir 
marse que el tratamiento de sensibilizaciôn hacia la horizonta 
lidad tiene efectos posltivos en algunos casos, pero queda por 
determinar en que casos se observa esa mejora.
Por Ultimo, cabria preguntarnos si un test de sagui- 
miento al cabo de ona sémana es un indicio suficiente para e£ 
tablecer que el sujeto ha alcanzado y conserva el concepto ope 
ratorio en cuestiôn. A nuestro entender es algo aventurado de- 
cidir sobre el dominio operacional de un concepto inducido ex
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periinentalmeate sin un segulmiento a mâs largo plazo de la 
conducta del sujeto. Es de esperar al menos que tales dudas 
se forraulen en un estudio de este tipo, Sln embargo, Randall 
da por hecho que sus sujetos han adquirido la nociôn operate 
ria de horlzontalldad. No esté de mas recorder que la nociôn 
de operaciôn implica una necesidad lôgica y por tanto no sô­
lo una transferencla sino también una conservaclôn en el tiera 
po. Este Ultimo aspecto suele desculdarse en la mayo ria de los 
trabajos cuyo objetivo es indueir experimentalmente un coneen 
to operatorlo.
Hasta ahora heraos revisado aquellos estudio3 da entre 
namlento que se han realizado con nifios menores de 9 afios y ge 
neralmente de un solo grupo de edad. Corao hemos indicado, el 
objetivo general de estas investigaclones era estudlar la pos^ 
bilidad de acelerar el desarrollo de la horlzontalldad a través 
de un eatrenamiento en esta nociôn. Si se utlllzaron siempre 
sujetos menores de 9 afios fue porque los autores suponian que 
a partir de esta edad la nociôn de horlzontalldad estaria ad 
quirida por la mayoria de los sujetos o, al menos, en un esta 
dio transicional prôximo al dominio operatorlo del concepto.
Estudlos mâs recientes con sujetos mayores e incluso 
con adultos jôvenes, han mostrado que no todos los indivlduos 
adquieren la horlzontalldad y que incluso pueden tener dlficul 
tades en su aprendlzaje (Thomas et al , 1973; Thomas y Jamison, 
1975; Leino y Willemsen, 1976; Liben, 1978) lo que résulta di- 
ficil de entender en el contexto de la teoria piagetiana. En 
efecto, icômo explicar que sujetos que han adquirido las ope
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raciones concretes carezcan de la nociôn de horizontali? 
dad siendo un concepto que pertenece a este dominio? 
cômo puede interpretarse la persistencia de dlficultades 
en sujetos mayores en el aprendlzaje de esta nociôn?.
Algunos investigadores se han propuesto estudlar 
los efectos del entrenamlento en sujetos que carecen de la 
horizontal, pero que, a diferencia de los trabajos anterio 
res, poseen un pensamiento operatorlo. Aunque ninguno de los 
trabajos contrôla realmente el nivel operatorlo de los suje 
tos se parte del supuesto de que ha sido alcanzado por la 
avanzada edad de éstos (generalmente adolescentes y adultos 
jôvenes).
Thomas, Jamison y Hummel (1973) disefiaron dos exp£ 
rimentos para inducir la nociôn de horlzontalldad en mujeres 
jôvenes que no la habian adquirido. Las tareas estaban dise- 
fiadas especificamente para facilitar el autodescubrimiento 
del concepto a través de una sensibilizaciôn de tipo percep- 
tivo. Los sujetos tenlan oportunidades suficientes para obser 
var el nivel real de los liquidos en la botella colocada en 
diferentes posiciones. Sin embargo, los resultados mostraron 
que no se diô un aprendlzaje de la nociôn de horlzontalldad y 
Thomas y colaboradores concluyen que la mera observaciôn no 
basta para descubrir que el nivel del agua es invariante. En 
un estudio posterior, Leino y Willemsen (1976) utlllzaron un 
aparato disefiado para inducir perceptivamente la nociôn de ho 
rlzontalidad en mujeres que carecian de ese concepto. A dife- 
rencia de Thomas y colaboradores, estos autores observaron me
100
joras significativas en los sujetos que habian recibido entre 
namiento.
Sin duda, lo mas llamativo de estas investigacio 
nes es que algunos sujetos parecen tener verdaderas diflcul- 
tades para aprender la nociôn de horizontal, incluso en situa 
clones supuestamente facilitadoras. El mismo hecho de que al- 
gunas personas no hayan adquirido este concepto en su desarro 
H o  normal constituye un problema importante.
c) Estudios sobre las diferencias sexuales en la comprenslôn 
de la horizontal
Desde la investlgaclôn de Rebelsky (1964), una de las 
primeras que puso de manifiesto el fracaso de algunos adultos 
en la tarea de la horlzontalldad, se han sucedido numerosos es 
tudios que intentan dar cuenta de las razones de este fracaso 
que afecta diferencialmente a los individuos. El hacho de que se 
hayan observado diferencias sexuales en la comprenslôn operato- 
ria de este concepto, ha centrado la atenciôn de las investiga 
clones de los ûltimos anos en el origen de estas diferencias 
(Kelly,1977, 1979; Liben, 1978, 1980 , Walker, 1978;
Willemsen y Reynolds, 1973.). En algunos casos se han relacio 
nado con mécanismes biolôgicos implicitos (genéticos, hormona 
les, etc.) o con el tipo de procesaralento hemisférico o el gra, 
do de lateralizaciôn. En otros casos se ha acudido a factores 
de socializaciôn y de educaciôn para explicar estas diferencias. 
Por ültimo, una corriente bastante extendida actualraente rela- 
ciona la actuaciôn en la tarea de la horizontal con la depen-
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dencia-lndependencla de campo (DIG). En esta linea de investi 
gaciôn se encuentran autores como Abravanel y Gingold (1977), 
Liben (1978), Pascual Leone (1969), Signorella y Jamison (1978) 
Walker (1978), etc.
Vamo3 a exponer algunos de los trabajos mas represen 
tativos de estas corrientes de invesdgaciôn.
La hipôtesls de que las diferencias sexuales observa 
das en la tarea piagetiana de la horlzontalldad son debidas a 
la influencia de un gen recesivo sexual (X) que facilitaria la 
resoluciôn de la tarea,, ha sido mantenida por Thomas y Jamison 
en diverses trabajos (1975, 1981a, 1981b). En 1975, estos au­
tores realizaron très estudios sobre la horlzontalldad con el 
fin de conocer los aspectos normatives de su desarrollo, y las 
diferencias debidas a la edad, el sexe, la forma de la botella 
y la incllnaciôn de ésta. Ademés, estudiaron las diferencias 
sexuales en adultos jôvenes considerando tanto la actuaciôn en 
la tarea como los juicios verbales de los sujetos acerca del 
nivél del liquido. La primera y segunda investlgaclôn tenian 
como objetivo estudlar las diferencias entre una tarea de pre 
dicciôn del nivel y una tarea en la que los sujetos podian per 
cibir el nivel a la vez que lo dibujaban. Se entrevistaron a 
277 y 118 sujetos en la primera y segunda tarea respectivamen­
te, de 4 a 20 afios. Los resultados générales de estos dos es­
tudios fueron los siguientes : a) se observaron diferencias se 
xuales en la actuaciôn a lo largo del desarrollo. Estas dife­
rencias se reflejaron en un nümero mayor de respuestas incorrec 
tas en las mujeres y un ritmo de desarrollo més lento en corapa
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raciôn con los hombres. b) Para todos los sujetos la tarea 
de predicciôn del nivel resultô mas complicada que la de per 
cepciôn, en la que el modelo se mantenla siempre a la vista.
En este caso, aunque los resultados fueron semejantes desde 
el punto de vista del desarrollo normativo, se observô una' 
disminuciôn significativa de los errores y de las diferencias 
sexuales. c) Las posiciones oblicuas de la botella obtuvleron 
un mayor nômero de respuestas incorrectas. d^ La forma de la 
botella (esférlca o rectangular) tuvo también efectos diferen 
claies en la actuaciôn de los sujetos. Para todos resultô mu 
cho més sencilla la botella esférlca. e) El nûmero de respue£ 
tas incorrectas decrecia con la edad. Ademés, datos longitu­
dinales obtenidos dos afios mas tarde con 41 sujetos de esta 
muestra reflejaron una clara evoluciôn del concepto en estos 
sujetos.
El tercer estudio, cuyo objetivo era anallzar las d^ 
ferencias sexuales en la actuaciôn y en los juicios verbales 
de los sujetos, se Ilsvô a cabo con 62 hombres y 72 mujeres de 
una edad media de 19,5 afios. Se siguiô .el mismo procedlmlento 
que en la tarea de predlcclôn, pero después de que el sujeto 
hublera reallzado todas las predlcciônes, se le hacian dos pre 
guntas sobre sus dibujos con el fin de conocer el grado de corn 
prenslôn de la horizontal. Las respuestas de los sujetos fue­
ron claslfIcadas en dos categories : "juicios ingenuos" y "julclqs 
soflstlcados". En esta ültlma se Inclulan aquellas expllcaclo- 
nes que menclonaban expllcltamente la horlzontalldad y en la 
catégorie de "Ingenuos" los juicios amblguos, vagos y, por su 
puesto, los de no horlzontalldad. Los resultados mostraron dJ^
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ferencias sexuales importantes en relaciôn con el tipo de 
explicaciôn verbal: 86% de los hombres frente a un 52% de 
mujeres manifestaron juicios sofisticados. Por otra parte, 
hubo una correlaciôn elevada entre el tipo de juicio y‘ la 
actuaciôn del sujeto. Thomas y Jamison concluyen a este 
respecto que la tarea de la horizontal parece ser una medi­
da vélida de la comprenslôn del concepto y que el éxito en 
la tarea no es, por tanto, un mero resultado del procedimien 
to psicofisico (p. 59).
Los problemas surgen a la hora de interpretar las 
diferencias sexuales y el hecho de que no todos los sujetos 
alcancen la nociôn operatorla. Segdn Thomas y Jamison el he 
cho de que para algunas personas sea muy diffell la tarea de 
horlzontalldad y que existan diferencias notables en el por­
centa je de juicios "ingenuos" en mujeres y hombres sugiere la 
presencia de algôn mécanisme biolôgico y, en concrete, de fa£ 
tores genéticos. Esta hipôtesls, segün elles, puede enmarcar- 
se en un contexto mas general para dar cuenta de las diferen­
cias sexuales en algunas tareas espaclales.
En un articule reciente, Thomas y Jamison (1981a) 
desarrollan mas extensamente esta tesis y ponen a prueba su 
modelo predictive a partir de datos proporcionados por siete 
estudios anteriores sobre la comprenslôn de la horlzontalldad 
en sujetos de ambos sexes. Aunque sus predlcclones se cumplen 
en parte y a pesar del.nümero importante de sujetos que son 
considerados en esta revisiôn (N: 849) hay diverses aspectos 
criticables en este trabajo. Allen, Wittig y Butler (1981)
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formulan très criticas contras las conclusiones prematuras de 
Thomas y Jamison. En primer lugar, con respecto al modelo in- 
vocado para explicar las diferencias sexuales parece poco pro 
bable que un simple gen sexual subyazca a determinadas habi- 
lidades espaciales como la horizontalidad. Otros estudios que 
ban intentado probar rigurosamente el poder predictive del mo 
delo que adoptan Thomas y Jamison no han logrado confirmer e_s 
ta hipdtesis (op. cit. p.285). En segundo lugar, el test esta 
distico elegido por estos autores tiene una escasa poten
cia para rechazar la hipdtesis nula, dado el tamafio y las ca 
racteristicas de la muestra. Por ültimo, el factor de corrjec 
cidn que introducen en dos estudios para caracterizarlos con 
un unico pardmetro .92.) produce una proporcidn de
erbor extremadamentn elevada. En conclusion, aunque Thomas y 
Jamison insisten en el cardcter connatural de estas explicacio 
nes, a nuestro entender tienen mucho de prematura y una vali­
dez cientifica dudosa. No parece muy adecuado el modo como e^ 
tos autores plantean una conjetura biolOgica a partir de datos 
exclusivamente psicolOgicos teniendo en cuenta, ademds, que la 
1itératura sobre la influencia gendtica en las diferencias se­
xual es en tareas cognitivas aporta resultados dispares que ex^ 
gen una interpretaciOn muy cautelosa (Burstein, Bank y Jarrik, 
1980). Actualmente no existen datos consistentes con esta hipd 
tesis ni tampoco se obtienen resultados mas esclarecedores en 
relaciOn con la influencia de las hormonas sexuales en las ha- 
bilidades espaciales, hipOtesis que ha llegado a ser bastante 
popular entre algunos autores y que los datos se resisten a con 
firmar inequivocamente (Jacklin,1981; Burstein et al. p.300).
105
Otro tipo de trabajos sobre las diferencias se 
xuales en la tarea de la horizontal ha partido del supuesto 
de que el origen de estas diferencias se encuentra en el mo 
do de procesaraiento hemisférico. Ray, GeorgioU y Ravizza (1979) 
realizaron una investigaciOn con sujetos de ambos sexos con el 
fin de estudiar las relaciones entre la preferenda heraisfér^ 
ca y el nivel de actuaciOn de los sujetos en test de habilida- 
des espaciales, entre los que se inclufa la tarea de la horizon 
tal . Partiendo del supuesto de que las tareas que .requieren 
una interpretaciOn verbal activan el'hemisferio izquierdo mien­
tras que las de tipo visuo-espacial activan el derecho, predije 
ron respuestas mds correctas en la prueba de la horizontal en 
aquellos sujetos que mostraron una preferencia del hemisferio 
derecho. Para poner a prueba su hipOtesis diseharon una situa- 
cidn experimental en la que se controlaba el modo hemisférico a 
través de los movimientos oculares latérales durante la realiza 
cidn de las pruebas espaciales. Los resultados confirmaron par- 
cialmente sus predicciones y unicamente en las mujeres. Entre 
las que resolvieron la tarea de la horizontal solo 8 mostraban 
un modo hemisférico izquierdo las restantes (n=23) mostraban 
un dominancia hemisférica derecha. Sin embargo, entre las que 
fracasaron en la tarea, habia el mismo ndmero de mujeres que 
presentaban uno y otro modo (n=27 en cada grupo). Entre los 
horabres no se observé correlacién entre el modo de procesaraien 
to y el éxito o fracaso en la horizontal. Segùn Ray y sus cola 
boradores, una forma de-interpretar estos datos es que la pre- 
ferencia hemisférica izquierda en mujeres tiende a interferir 
negativamente en la résolueién de esta tarea lo que vendria apoyar
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la tesls de que las mujeres suelen utilizer una mediacién ver­
bal (hemisferio izquierdo) en la resolucién de tareas espacia­
les (Mac Glone y Davidson, 1973, cit. en Ray et al p. 456).
Por otra parte, eôtos autores encontraron que la tarea 
de la horizontal correlacionaba significativaraente con otras 
tareas espaciales en ambos sexos, aunque entre los hombres la 
correlacién fue significativamente mayor que en las mujeres. La 
correlacién entre la horizontalidad y otras tareas espaciales 
fue significative tan solo entre las mujeres que presentaban un 
modo hemisférico derecho. Por el contrario, en los hombres fue 
significativa tanto en los que presentaban una preferencia h£ 
misférica derecha como izquierda. La conclusién general de este 
trabajo fue la siguiente: el hecho de que en los horabres la 
preferencia hemisférica este mènes relacionada con habilidades 
espaciales générales sugiere que éstos poseen un sistema de pro 
cesamiento espacial mas integrado que las mujeres.
Antes de entrar a discutir estas conclusiones creemos 
conveniente sehalar un aspecto importante que résulta confuse 
en este y otros trabajos semejantes. Habitualmente se adroite 
que los hemisferios izquierdo y derecho més que estar asocia- 
dos a un grupo de funciones diferentes (verbales frente a es­
paciales), tratan la informacién de manera distinta o, en otras 
palabras presentan dos modes cognitivos: el modo anélitico
del hemisferio izquierdo y el modo global del hemisferio dere_ 
cho (Sperry, 1974, cit. en Rozestraten, 1961, p. 526).
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Desde este punto de vista, es probable que algunas tareas es 
paclales exljan un modo cognitive global mientras que otras, ^
sobre todo aquellas que se utilizan en el estudio de la depen 
dencia-independencia de campo, exijan un modo analiticd. El 
fracaso en la tarea de la horizontal en sujetos mayores ha s^ 
do relacionado por muehos autores con la dependencia de campo. |
SegiSn esto, los sujetos dependientes de campo, es decir, aque- j
llos que supuestamente presentan un modo cognitivo no analiti- |
co, tendran mâs dificultades para resolver la tarea de la ho­
rizontal que los sujetos independientès de campo. Si esto es 
asi, lo que discutiremos después, se puéde predecir que el mo 
do analitico es mâs apropiado para la resolucién de la tarea 
de la horizontal que el modo global. Aunque Ray y colaborado- 
res no hablan explicitamente de la relacién entre la horizon—  
tal y los estilos cognitivos, el hecho de que paitan de una 
hipétesis sobre la influencia del modo hemisférico permite b£ 
lacionar en alguna medida estos supuestos. Desde este punto de 
vista, las hipétesis sobre las que se basan Ray y sus colabo- 
radores estén en contradiccién total con las de los estudios 
sobre dominancia hemisférica y DIC. Ray predice una actuacién 
mejor en sujetos que presenten una preferencia hemisférica de 
recha mientras que los estudios sobre DIC predicen justamente 
lo contrario. Si existen, como sostienen diversos autores, una 
relacién positiva entre independencia de campo y éxito en la 
horizontalidad, ^cémo conciliar estos datos con hipétesis co­
mo las de Ray?.
Hay que advertir que en general este tipo de traba-
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jos parten implicitamente del supuesto de que exists una ma 
yor lateralizacién hemisférica en los hombres que ) en las 
mujeres sin que haya evidencia emplrica inequivoca de esto. 
Ademâs, la hipétesis de una correlacién entre lateralizacién 
y habilidades cognitivas no ha sido adn demostrada aunque s^ 
gue si endo invocada por algunos autores. Como sefiala Jacklin 
(1981) esto es una fuente de error comûn a varios trabajos 
y que suele conducir a una confusién de las diferencias intra 
sexuales con diferencias entre sexos (p. 268).
Por éltimo, en el trabajo de Ray muehos resultados 
quedan sin explicacién a la luz de su modelo. No se entiende 
porqué entre las mujeres que fracasaron habia el mismo niimero 
de dominancia hemisférica izquierda y derecha. Ray infiere una 
relacién causal -la dominancia hemisférica izquierda en muje­
res tiende a interferir en la resolucién de la tarea- a partir 
de una mera correlacién entre los movimientos oculares y el 
éxito en la comprensién de la horizontal. Contra esto se pue- 
den formuler dos criticas. En primer lugar, no esté claro que 
los movimientos oculares latérales indiquen inequivocamente 
la preferencia hemisférica ligada al tipo de problema que se 
este tratando (Rozestraten, 1981). En segundo lugar, demostrar 
que una correlacién entre dos variables es significativa sélo 
en un sexo y no en el otro no es suficiente para concluir que 
existen diferencias relacionadas con el sexo de los sujetos.  ^
Sélo cuando existen diferencias significativas entra correla- 
ciones en hombres y mujeres se puede interpretar que se trata 
de diferencias sexuales (Jacklin,op. cit. p. 269).
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Nos ha parecido importante comentar las incoheren 
cias de estos trabajos que pretenden buscar el origen de e^ 
tas diferencias en causas remotas, empfricamente incontrôla­
bles con un minimo de rigor y teéricamente contradicotôrios 
entre ellos mismos.
d) Los trabajos sobre dependencia-independencia de campo y la 
horizontalidad
Las diferencias interindivisuales y sexuales en la 
horizontalidad en relacién con los estilos cognitivos han cen 
trado la atencién de numerosos investigadores. La tesis gene­
ral de la que parten los autoreg que han trabajado en este ém 
bito es que existe una relacién entre determinadas tareas cog­
nitivas -no sélo espaciales- y la dependencia-independencia de 
campo (DIC). En el caso de la horizontalidad se supone que los 
sujetos independientes de campo sufrirân menos perturbacién 
por los efectos peraptivos de la inclinacién de la botella que 
los sujetos dependientes de campo. Aunque esta hipétesis se for 
mula para todas las edades, el fracaso en la tarea del nivel del 
agua en sujetos menores de 9 o 10 afios debe entenderse en otro 
sentido que.en sujetos mayores o adultos. Mientras que en estos 
ültimos se supone que es debido exclusivamente a los aspectos 
perceptivos ’-efectos de campo- en los nifios pequefios el fraca­
so implies, ademâs, aspectos cognitivos.
Uno de los estudios més amplios y sistemâticos so­
bre la horizontalidad y los estilos cognitivos fue realizado 
por Pascual Leone (1969). Partiendo de las hipétesis que aca
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bamcs de menclonar y del hecho de que numerosos adolescentes 
y adultos fracasaban en la horizontalidad, Pascual Leone em- 
prendiô un estudio de esta tarea en ni ho s adolescentes y ddul^  
tos bajo diferentes condiciones de aplicacién. Observé que 
cuando mayor peso tenian los factores figurativos en la situa 
cién peor era la actuacién de sujetos dependientes de campo.
En general, susresultados mostraron una fuerte relacién entre 
independencia de campo y éxito en la tarea de la horizontal 
tanto en la edad adulta como en la infancia. Las diferencias 
entre nifios y adultos se reflejaron en una mayor variabilidad 
intraindividuàl en las respuestas de los adultos y en que és­
tos manifestaban sus juicios {nés facilmente que los nifios,qn 
te las sugerencias del experimentador. Ademés, la calidad de 
los juicios adultos era superior a la de los nifios. Por ülti­
mo, en los adultos existia una mayor posibilidad de aprendi- 
zaje del concepto de horizontal la que confirma la hipétesis 
de que las dificultades infantiles con respecto a la tarea son 
de orden cognitivo y no sélo perceptivo. No solo Pascual Leone 
sino también muchos otros autores han encontrado esta relacién 
entre dependencia-independencia de campo y comprensién de la 
horizontalidad (Abravanel y Gingold, 1977; Liban, 1978; Signo- 
rella.y Jamison, 1978; Walker y Krasnoff, 1978).
Abravanel y Gingold realizaron très investigaciones 
con sujetos de ambos sexos con el fin de estudiar las relacio­
nes entre DIC (medida a través del "Rod and Frame Test"), ho­
rizontalidad y Cl. Hallaron correlaciones positivas entre la 
comprensién de la horizontalidad y la independencia de campo 
en todos los sujetos y entre CI y comprensién de la horizontal 
en las mujeres.
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Liben (1978), en un estudio realizado con adoles­
centes de ambos sexos, obtuvo resultados semejantes en cuan- 
to a la correlacién entre horizontalidad e independencia de 
campo, medida a través del EFT. Ademés, como predecia en su 
estudio, las mujeres cometieron significativamente més erro- 
res que los hombres, prediccién que confirma también los re­
sultados de Walker y Krasnoff (1978).
La mayoria de los estudios sobre este tema encuen- 
tran una relacién significativa entre la actuacién de los su 
jetos en la tarea de la horizontal y la actuacién en tareas 
de dependencia-independencia de campo, generalmente el RFT y 
EFT, Por el contrario, esta correlacién no alcanza el timbrai 
de la significacién en el caso de la tarea de la vertical. Tarn 
bién es cierto que son mucho menos numerosos los estudios de- 
dicados a esta tarea.
En un articule de revisién sobre dependencia-indepen 
dencia de campo y pensamiento operatorio, Huteau (1980) cita 
dos investigaciones, ademés de la de Pysh (1970), en las que 
se estudia la relacién entre la comprensién de la vertical y 
la independencia de campo (Mitchelmore, 1974; Liben, 1975, 
cit. en Huteau, p.19). Aunque en lés très trabajos se observé 
que los sujetos independientes de campo fueron los que dieron 
respuestas més correctas, Mitchelmore y Pysh no encontraron co 
rrelaciones significativas y en el trabajo de Liben la corre­
lacién fue mener que en el caso de la horizontal. De acuerdo 
con estos resultados, Huteau concluye que la independencia de 
campo esté menos ligada a la représentas ién de la vertical.
Hasta ahora heraos visto que existe un'acuerdo bastan
ninLioTEc/
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te general en los resultados obtenidos en distintos estudios 
sobre DIC y horizontalidad. La estrecha relacién que se obser 
va entre estas tareas ha llevado a algunos autores a conside- 
rar la prueba de la horizontal como una buena medida de la de_ 
pendencia-independencia de campo (Pascual Leone, 1969, 1974).
Por otra parte, en diversos trabajos se ha observa- 
do que el nümero de errores en la horizontal es significativa 
mente mayor en mujeres que en hombres y que el porcentaje de 
mujeres dependientes de campo es también mayor que el de hom—  
bres. Estas diferencias sexuales y los efectos de la DIC no se 
observan en otras tareas espaciales;como, por ejemplo, la prue 
ba del tubo en U que esté relacionada con el conocimiento de 
un principio hidrostético simple (Walker y Krasnoff, 1978), y 
disminuye considerablemente cuando la tarea de la horizontal 
se présenta en un versién no fisica (Liben y Golbeck, 1980) o 
bajo la forma de una tarea de percepcién (Thomas y Jamison,1975) 
En general, los estudios que han controlado*los efectos de la 
forma de presentacién de la tarea (prediccién frente a perce£ 
cién) observan actuaciones majores en todas las edades cuando 
se trata de una tarea de percepbién (Ford, 1970). Igualmente, 
las diferencias sexuales y los errores disminuyen cuando el 1^ 
quido se présenta en una botella esférica y no rectangular 
(Abravanel y Gingold, 1977; Leino y Willemsen, 1973; Thomas et 
al. 1973/ Thomas y Jamison, 1975; Willemsen y Reynolds, 1973). 
Desde el punto de vista de la DIC,en la botella esférica de- 
saparecen los efectos de campo perturbadores. Por tanto, si se 
observa una desaparicién de las respuestas incorrectas y de las 
diferencias entre sexos se puede interpretar que la tarea de la
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horizontalidad depende en buena medida del estilo cognitivo 
puesto que al desaparecer los efectos de campo desaparecen 
las respuestas incorrectas. Ahora bien, los datos muestran 
que la forma de la botella influye en el porcentaje de-res­
puestas incorrectas pero que, en general, éstas no desapare^ 
cen totalmente. En los nifios se observa una disminucién, no 
siempre significativa, de los errores. Con respecto a los ado 
lescentes que no presentan una comprensién de la horizontal 
hay una disminucién més dréstica pero no siempre una desapa­
ricién de los errores. Estos resultados no pueden entenderse 
exclusivamente a la luz de la dependencia-independencia de cam 
po.
La situacién es algo més complicada si la analizamos 
desde el punto de vista de las diferencias entre las tareas de 
prediccién y percepèién de la horizontal. Si los efectos de' 
campo son los responsables de los errores de los sujetos depen 
dientes de campo en la tarea de la horizontal ^cémo explicar 
que las respuestas incorrectas,disminuyan cuando los datos per­
ceptivos estén présentes, es decir, en la tarea de percepcién?- 
Recordemos que aunque en nifios pequefios no siempre se observan 
majores respuestas en la tarea de percepcién que en la de pre­
diccién, los sujetos mayores son positivamente més sensibles a 
la informacién perceptiva. De hecho, Piaget e Inhelder (1948) 
encontraron qve en el estadio de transicién (IIIA) los sujetos 
modificaban sus respuestas très la confrontacién con la experien 
cia. A pesar de que err relacién con este tema no hay acuerdo en 
tre los distintos autores, como hemos visto a lo largo de este 
apartado, todos aceptan que existe una évolueién con la edad en
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la sensibilidad a la experiencia perceptiva. Por lo tanto, el 
que la tarea de percepcién présente menores dificultades que 
la de prediccién plantea cierto problema a la interpretacién 
DIC de la horizontalidad.
Aunque la teoria de estilos cognitivos puede explicar 
en parte el fracaso en determinadas tareas cognitivas esté cia 
ro que, al menos en el caso de la horizontalidad, es un modelo 
suficiente. Entre las diversas habilidades espaciales y cognit^ 
vas que implica esta tarea, el components més importante parece 
ser la comprensién del fenémeno fisico que subyace a la horizon 
talidad del nivel de los liquides. La presencia de este conoci­
miento détermina una actuacién correcta en la tarea, como ha s 
do demostrado por diversos autores (Rebelsky, 1964; Thomas y Ja 
mison, 1975, etc.). Y, correlativamente, el éxito en la horizon 
tal implica una comprensién del fenémeno y no un resultado de­
bido exclusivamente a la dependencia de campo, deberia esperar- 
se resultados semejantes en una tarea que no implica el conoci­
miento de un fenémeno fisico. Sin embargo, se ha podido compro- 
bar que la ausencia de un components fisico en la tarea mejora 
notablemente la actuacién de los sujetos.
El trabajo de Liben y Golbeck (1980) es una buena ilu£ 
tracién de ello. En el aho 1978 Liben habia estudiado en ado­
lescentes de ambos sexos la comprensién de la horizontal' y la 
vertical encontrando una elevada correlacién entre ambas ta­
reas en los hombres pero no en las mujeres. Al observar que 
las predicciones piagetianas sobre el desarrollo paralelo de
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ambos conceptos no se cumplian Liben se plantéé la necesidad 
de determiner si estos resultados eran debidos a diferencias 
en la conpetencia o en la actuacién de los sujetos.
En 1980, Liben y Golbeck retomaron este problema y 
formularon las siguientes hipétesis alternatives: 1) Si las ■ 
diferencias son debidas a la competencia, puede esperarse que 
los hombres y las mujeres de una misma edad alcancen distintos 
niveles de madurez conceptual y quiza difieran también en sus 
estadios finales. En este caso, la correlacién entre horizontal 
y vertical observada en hombres y no en mujeres puede interpre, 
tarse en el sentido de que aquellos han integrado la horizontal 
y la vertical en un ûnico sistema de coordenadas. 2) Si las di 
ferencias son debidas a la actuacién se puede suponer que tan­
to los hombres como las mujeres han construido un sistema eu- 
clidiano semejante pero por alguna razén no aplican de forma 
equivalents este sistema a las distintas tareas piagetianas.
En este caso, se podria interpretar, por ejemplo, que las dife 
rencias observadas entre sexos son debidas a que las mujeres 
carecen del conocimiento necesario de los fenémenos fisicos 
impllcitos en ambas tareas. Correlativamente, las diferencias 
observadas entre mujeres en la comprensién de la horizontal y 
la vertical no serian debidas a un sistema de coordenadas menos 
integrado sino a un conocimiento peor de uno de estos fenémenos 
flisicos. Para comprobar esto disefiaron dos tipos de pruebas 
que presentaban versiones diferentes de la horizontal y la ver 
tical: una versién "fisica", semejante a las tareas clésicas 
piagetianas (nivel del agua e hilo de plomo para la horizontal 
y la vertical, respectivamente) y una versién "no-fisica" en la
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que los sujetos debfan dibujar en un rectangulo inclinado en 
diferentes posiciones Ifneas restas horizontales o verticales.
Si las dificultades de las mujeres fueran debidas a un disco 
nocimiento de los principios fisicos subyacentes a las tareas 
piagetianas y no a estructuras operatorias diferentes, las d^ 
ferencias sexuales deberian desaparecer en la versién "no-fi­
sica" de las tareas. Del mismo modo, las correlaciones entre 
horizontalidad y verticalidad en las tareas no-fisicas deberian 
ser significativas en ambos sexos.
Se estudiaron 240 sujetos de ambos sexos y de edades 
coraprendidas entre los 8 y los 17 ahos. Se considéré como varia 
ble dependiente el nümero de respuestas correctas y como varia­
ble independiente el sexo, el nivel escolar y la versién de la 
tarea (fisica-no-fisica).
El anélisis estadistico de los resultados mostré que;
1) en la versién "fisica" de las tareas la correlacién entre 
horizontal y vertical fue significativa en los hombres pero no 
en las mujeres. 2) En la versién "no-fisica" las dos correlacio 
nes fueron virtualmente idénticas,3) Las respuestas mejoraban 
significativamente con la edad. 4)Respuestas més correctas en 
la versién "no-fisica" que en la "fisica", tanto en los hombres 
como en las mujeres. Sin embargo,las diferencias sexuales, aun­
que menoresipersistian en la versién "no-fisica". Las conclusio, 
nes de Liben y Golbeck fueron las siguientes. Por una parte,el 
hecho de que se observaran respuestas més correctas en la tarea 
no-fisica sugiere que un conocimiento inadecuado del fenémeno f^ 
sico o una incapacidad para aplicar tal conocimiento a ma situacién 
experimental contribuye a haœr més dificil las tareas piagetianas
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de la horizontal y la vertical. Este hallazgo es coherente 
con el de McGillicudy-De Lisi, De Lisi y Jouniss (1978) quie 
nes descubrieron que la tarea de la horizontalidad era més sen 
cilla para los sujetos cuando sè les presentaba en una Versién 
"sin Ifquido".
Las diferencias sexuales en la versién "fisica" se 
puede interpretar en el sentido de que los hombres muestran ma 
yor habilidad para aplicar conocimientos sobre fenémenos fisi­
cos a situaciones expérimentales pero que las estructuras cog­
nitivas subyacentes son semejantes en ambos sexos.
La persistencia de diferencias sexuales en la tarea 
no-fisica podria interpretarse o bien como diferencias en la 
competencia entre hombres y mujeres, o bien debido a factores 
de actuacién que operan diferencialmente en cada sexo. Liben 
y Golbeck insisten en la necesidad de investigar mas a fondo 
otro tipo de factores como, por ejemplo, los motivacionales 
que podian dar cuenta de parte de estas diferencias. Otros au 
tores parecen haber encontrado en la motivacién para tareas de 
tipo matemético o de contenido cientifico en general, una cau­
sa importante de las diferencias sexuales. Las mujeres suelen 
tener menores expectatives de éxito y por lo tanto menor moti­
vacién en estos problèmes (Fox, 1977, cit. en Liben y Golbeck, 
p. 596). Diversos estudios recientes han aportado datos sobre 
la -relacién entre actitudes individuales, roles sexuales, iden 
tificacién sexual y actuacién en tareas cognitivas. Estas varia 
bles del sujeto afectan no solo a la actuacién inmediata de los 
sujetos sino también al desarrollo a largo plazo de las aptitu­
des y de la eficiencia con que el sujeto resuelve la tarea
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(Anastasi, 1981, p. 199).
En general, la interpetacién de las diferencias se 
xuales en relacién con los factores de socializacién e instru 
ccién es coherente con diversos hallazgos. Por ejemplo, con 
respecto al mayor porcentaje de mujeres que de hombres depen­
dientes de campo, el propio Witkin en un articulo reciente 
(1979) hacia interesantes purtualizaciones sobre este tema.Por 
una parte, aunque la mayoria de las investigaciones occidenta 
les han encontrado diferencias sexuales en la DIC, éstas no 
suelen ser significativas hasta la adolescencia temprana. Ad£ 
més, las diferencias dentro de cada sexo son mucho mayores que 
las diferencias entre sexos. Ambos hallazgos son extensivos a 
las tareas espaciales y particularmente a la horizontalidad. 
Witkin insiste en que estas diferencias deben interpretarse co 
mo una funcién de las préctieas de socializacién sexualmente 
diferenciadas y no como • rasgos inherentes al desarrollo cogn^ 
tivo. Un apoyo a esta tesis lo-han proporcionado los estudios 
realizados en cultures no occidentales en las que las diferen- 
cias sexuales no se observan con tanta frecuencia como en el 
occidente. Estas diferencias aparecen en aquellos grupos cuyas 
caracteristicas ecoculturales permiten una mayor especializa- 
cién de los individuos con la consiguiente distribueién de ro­
les sexuales; y estén ausentes en sociedades en las que la con 
trubucién de todos sus miembros, incluidas las mujeres, es ese£^ 
cial para la subsistencia (Witkin, 1979, pp. 368- 370).
Estos resultados se observan no solo en relacién con 
la variable dependencia-independencia de campo sino también en
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tareas espaciales y, en general, en tareas cognitivas de dis­
tinta indole (Berry, 1971). De acuerdo con estos datos parece 
més vélida la hipétesis de la influencia de los factores de so 
cializacién en las diferencias sexuales que la explicacién de 
estas diferencias en términos de mécanismes biolégicos implfc^ 
tos. Ello no obsta para que éstos puedan desempehar un determ^ 
nado papel en las funciones cog nitivas pero actualmente no hay 
constancia experimental de que factores genéticos u hormonales, 
estén en el origen de las diferencias sexuales cognitivas.
Una conclusién que se desprende de todo esto es que 
cuando las observaciones sobre diferencias sexuales se limitan 
a un contexte social relativamente uniforme e invariante los ha 
llazgos no pueden trascender el nivel descriptive, y,por tanto, 
explicar el origen de estas diferencias (Anastasi, 1931. p. 188) 
Esta observasién puede hacerse extensive a la investigacién psi 
colégica en general.
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3. - COORDINACION DE PERSPECTIVAS
Una de las tareas espaciales piagetianas que 
mayores cofitroversias ha suscitado ha sido la prueba 
de "las tres montaflas" (Piaget e Inhelder, 1948, p. 
245). Ya heraos visto en que consiste esta tarea y las 
habilidades y conceptos que se supone subyacen a ella. 
Recordemos solo brevemente los resultados de los au­
tores ginebrinos sobre el desarrollo de la coordina- 
ci6n de perspectives antes de entrar a discutir la Ij^  
teratura sobre el tema.
Piaget e Inhelder observaron que hasta los 4 
o 5 afios los nifios eran incapaces de comprender el pro 
blema de las perspectives. Durante un segundo estadio 
(IIA y IIB) las respuestas consistlan en una reprodu- 
ccion del porpio punto de vista cualquiera que fuera 
la perspectiva pedida. Piaget e Inhelder interpreta- 
ron esta conducta como una manifestaciôn del egocen- 
trisrao infantil, es decir, la incapacidad para cons£ 
derar puntos de vista ajenos al propio. Por ültimo,el 
estadio III (IIIA y IIIB) se caracterizaba por una cre 
ciente coordinacién y diferenciacién de perspectives 
que desembocaba, alrededor de los 9 o 10 afios, en un 
complète dominio operaclonal de la tarea.
Desde el trabajo de Piaget e Inhelder hasta 
nuestros dias un volumen muy considerable de publica 
clones parece desafiar muchas de las afirmaciones pia
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getiano?sobre el desarrollo de las prespectivas. Uno 
de los temas ampliamente debatidos es el del egooen- 
trlsmo: muchos autores encuentran una proporcidn des- 
preciable de respuestas egocéntricas cualquiera que . 
sea la edad de los sujetos mientras que otros obser­
van una persistencia de conduotas egocéntricas hasta 
edades muy avanzadas. Estas contradicciones también 
se observan en relacién con la edad de adquisicién de 
la habilidad de coordinar perspectives. En algunas in­
vestigaciones nifios de 4 o 5 afios resuelven sin difi- 
cultad problèmes de perspectivas y en otras la mayo­
ria de los sujetos de 12 afios sigue fracasando en es­
te tipo de tarea.
Como puede suponerse, aunque todos estos tra 
bajos tienen un objetivo comün: estudiar cémo evolucio 
ne la capacidad de adopter otras perspectivas, las ta 
reas que se han ideado para tal objetivo y los métodos 
utilizados varian considerablemente de una investigacién 
a otra.
La exposicién que sigue esté organizada de 
acuerdo con las diferentes metodologias adoptadas en 
el estudio de las perspectives y que aportan resultados 
tan dispares. Tomaremos como referencia la prueba de 
las "Tres Montafias" para anal tzar los cambios metodo- 
légicos que ha sufrido y que afectan a distintos as­
pectos del problema.
Estos cambios se observan en:
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1) el tipo de material utilizado
2) el tipo de tarea que debe realizar el su- 
jeto
En cuantb al material las modificaciones mas 
importantes son relatives a:
A) el niimero de elementos
B) sus caracterfsticas (grado de familiaridad)
C) la naturaleza bidimensional o tridimensio­
nal de los estimulos de eleccién
D) la naturaleza aniraada o inanimada del ob- 
servador
Con respecto a la tarea ésta puede consistir
en:
A) una prueba de reconocimiento frente a una 
prueba de inferencia
B) una identificacién frente a una constru- 
ccién de las prespectivas
C) un problema de carécter perceptivo frente 
a un problema de carécter conceptual.
Estos aspectos han sido recogidos por Fehr 
(1978) en una interesante revisién del tema en la que 
intenta explicar el origen de los desfases que se ob­
servan en las tareas de perspectivas a la luz de es­
tas variaciones metodolégicas. Muchos autores han abor 
dado el problema desde esta perspectiva metodolégica 
analizando algunas de estas variables que parecen te-
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ner efectos diferenciales en la actuacién de los su­
jetos (Brodzinsky et al. 1972; Coie et'al, 1973; Cox, 
1975, 1977, 1978; Eiser, 1974,1976; Flavell et al. 1968, 
1978, 1981; Nigl y Fishbein, 1974). Parece claro que 
todas estas variables relatives tanto al material co­
mo a los procedimientos afectan considerablemente al 
contenido de las tareas. Como veremos mas adelante, 
algunas versiones de la ppueba de perspectives exi- 
gen una elevada capacidad de razonamiento operatorio 
mientras que otras pueden solucionarse en un nivel me 
ramente intuitive.
a) Variables de material
Antes hemos sefialado cuatro posibles modi­
ficaciones que pueden observarse en los materiales de 
las distintas pruebas de perspectives por comparacién 
con la tarea clésica piagetiana. En ésta el sujeto se 
enfrenta con tres elementos familiares (montaflas) que 
se diferencian por su tamafio, color y ciertas carac- 
terfsticas distintivas présentes en cada uno de ellos 
(una cruz, una casa y una cumbre nevada). El material 
para la identificacién de la perspectiva consiste en+ 
dibujos que representan a las montaflas desde distin­
tos puntos de vista; para la construccién de perspeç 
tivas se le presentan al sujeto tres cartones recor- 
tados que representbn a cada una de las montaflas.
Por ültimo, el material comprende una mufle c a de made
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ra de 2 o 3 cm de altura y sin cara. Esta es coloca 
da sucesivamente en las distintas posiciones a modo 
de "observador" y el sujeto tiene que averiguar- por 
identificacién o por contruccién- cual es la pers­
pectiva de la mufieca. En resuraen, el material uti­
lizado por Piaget e Inhelder en la tarea de perspeç 
tivas présenta la siguientes earacteréticas: a) conç 
ta de tres elementos, b) los elementos son familia­
res, c) los estimulos para la identificacién o cons­
truccién son bidimensionales y d) el papel del "ob 
servador" lo desempefia un objeto inanimado.
Pocos son los estudios post-piagetianos que 
mantienen estas variables en la tarea de perspectives. 
En relacién con el nümero de elementos en muchas in­
vestigaciones se ha utilizado uno, dos o mas de tres 
objetos y el efecto de esta variable ha sido estudia 
do por diversos autores con resultados contradictorios.
Flavell et al (1958) y Fishbein et al (1972) 
encontraron que la tarea era més sencilla cuando con- 
sistia en averiguar la perspectiva de un solo objeto 
que de très. Por el contrario, Brodzinsky et al (1972), 
Minnigerode y Carey (1974) Nigl y Fishbein (1974) y 
Bcrke (1975) no observaron diferencias de dificultad 
debidas al nümero de objetos.
Estas discrepancias pueden atribuirse a di 
versos factores relacionados tanto con el tipo de ma 
terial utilizado como con las condiciones de la tarea.
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La mayorfa de los autores que encuentran diferencias 
de dificultad suelen comparer la actuacién de los su­
jetos con un solo elemento y con varios. Por el con­
trario, estudios como los de Minnigerode y Carey, Nigl 
y Fishbein, Borke, comparan generalmente la actuacién 
con tres y con més objetos. A este respecto, Nigl y 
Fishbein seRalan que probablemente existe una diferen 
cia de umbral entre la tarea de coordinar las perspeç 
tivas de un objeto y la de dos pero que a partir de és 
tos cualquier objeto adicional proporciona una informa 
cién redundante que no incrementa el nümero de relaciç 
nes espaciales. Efectivamente, en la coordinaciôn de 
perspectives se necesitan como minimo dos objetos para 
que se den las relaciones interfigurales derecha-izquier 
da. Con un solo objeto légicamente no estén présentes 
estas relaciones y el problema se simplifies en la mç 
dida en que el sujeto sélo debe considérer las relacio 
nes intrafigurales. Segün estos autores esto podria ex 
plicar que la actuacién con un objeto sea mejor que con 
varios pero que no existen diferencias entre dos o mas 
objetos (op. cit. p. 863). Sin embargo, esta hipétesis 
no es consistente con los resultados de Phinney y Nu- 
mmedal (1979) que compararon la actuacién de los suje 
tos con uno o dos objetos encontrando que las dificul 
tadeg dependian del tipo de relaciones y no del nüme­
ro de elementos. Cuando la tarea consistia en realizar 
una inversién "delante-detrés" de un solo objeto el
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éxito era precoz y mayoritario desde la edad preesco- 
lar. Sin embargo, la inversién derecha-izquierda de 
un objeto (un perfil humano) résulta tan dificil co­
mo la inversién interfigural del mismo tipo y mas di­
ficil que una inversién de dos objetos simétricos (una 
mesa y un érbol).
Probablemente la explicacién de Nigl y Fish 
bein es vélida sélo cuando se curaplen determinadas con 
diciones. Si el objeto es simétrico respecto al eje de 
recha-izquierda y ocupa una posicién central, es decir, 
equidistante de las distintas perspectives (90,180,270 
grados) la tarea es mucho mas fécil que si se iicorpo 
ra un segundo objeto. Por el contrario, si el objeto 
es simétrico y se halla situado en cualquier otra pos^ 
cién que implica una inversién derecha-izquierda y de 
lante-detrés para la perspectiva de 180 9, por ejem­
plo, el problema puede resultar tan complicado como el 
de coordinar las perspectivas de dos o més objetos.
Que sepamos, no existen datos comparatives 
con un solo objeto bajo diferentes condiciones, a ex 
cepciôn del trabajo de Phinney y Nuramedal. Es proba­
ble que un estudio de este tipo proporcione una info£ 
macién que aclare en parte este problema. Lo que no 
parece tener una gran utilidad es comparer la actua­
cién de los sujetos con uno o varias elementos sin con 
trolar una serie de variables como las que hemos men-
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cionado. La comparacién entre estudios tiene también 
sus riesgos. Asi por ejemplo, los resultados de Bor­
ke (1975) y Flavell et al (1968) con respecto a los 
efectos del niimero de elementos son contradictorios > 
pero sus procedimientos difieren considerablemente.
Por lo tanto es dificil saber si fue el niimero de ele 
mentos o las condiciones de la tarea lo que condujo a 
taies resultados.
En resumen, con los datos que se poseen aç 
tualmente sobre el efecto de esta variable se puede 
esperar que un mismo niimero de elementos représente 
distintos niveles de dificultad y, a la inversa, un 
niimero diferente de elementos presents la misma dif^ 
cultad en la tarea de coordinar sus perspectivas. La 
suposicién de que aumentar el niimero de objetos com­
plice la tarea y disrainuirlo lo simplifica^parece pues 
injustificada. Las diferencias deben atribuirse a la 
influencia de otras variables como el niimero y tipo 
de relaciones espaciales que el sujeto tiene que con 
siderar, la condiciones de la tarea, etc.
El segundo aspecto que vamos a tratar es 
el del grado de familiaridad de los elementos que se 
utilizan en las tareas de perspectives.
Generalmente estos elementos son clasifica 
dos en dos categories: objetos familiares y objetos 
no familiares. Por objetos familiares se entiende
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aquellos que se encuentran usualmente en el entorno 
del sujeto y que forman parte de sus experiencias co 
tidianas. En la segunda categorfa se incluyen tanto 
objetos "desconocidos" (Flavell, 1981) como aquellos 
que, siendo conocidos por el sujeto, estén présentes 
sélo en determinadas situaciones como, por ejemplo, 
la escolar (figuras u objetos geométricos, etc).
Dentro de la catégorie familiaridad se pue 
de y se deben considerar otras variables. Volviendo 
al ejemplo piagetiano, las montaflas constituyen ele 
mentos familiares del entomo mediato de los nifios 
suizos; no son directaraente raanipulables ni facilmen 
te observables desde sus distintas perspectives. Una 
casa o un autoraévil, objetos del entorno irunediato 
de la mayoria de los nifios occidentales son més ase 
quibles a la exploracién visual y, desde un punto de 
vista funcional, desempeftan un papel que les confiere 
un status més relevante ante los ojos del nifîo. Por 
ültimo, dentro de los elementos familiares del entor 
no inmediato, los juguetes y sobre todo aquellos que 
representan personajes de ficcién del mundo infantil 
(Walt Disney, Sesame Street,etc) deberian consideraç 
se, al menos en un nivel de hipétesis, como una cla- 
se distinta. Muy probablemente los nifios hayan mani- 
pulado muchas veces este tipo de objetos manufactu- 
rados cuyas sefias de identidad estén totalmente es - 
tandarizadas.
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En la mayorfa de las investigaciones que 
han trabajado con objetos faralliares no se conslde- 
ran estas diferencias que, a nuestro juiclo, pueden 
expllcar parte de las contradlcciones que se obser- • 
van en la literature, ksi por ejemplo, Borke obser 
v6 escasas respuestas egocéntrlcas a partir de los 
4 afîos. Los nifios de esta edad podian resolver pro­
blèmes de perspectives en une situaciôn familier con 
juguetes y personajes de ficcidn. Por comparacidn 
con los resultados de Piaget e Inhelder, cuyos suje 
tos no resolvian la tarea Iiasta aproximadaimte los 
9 afîos, el desfase es considerable. Sin embargo, te 
niendo en cuenta los distintos procedimientos segu^ 
dos y los elementos que se utilizan en cada tarea 
- ambos familières pero con las diferencias que he 
mo3 sefîalado - los resultados pueden atribuirse a 
la influencia de estos factures. La conclusidn que 
se puede obtener del trabajo de Borke es que los n^ 
fîos de 4 o 5 afîos son capaces de resolver una tarea 
que consiste en ilentificar una perspective (no en 
inferirla) y cuyos elementos son simples y muy fa 
miliares para los nifîos. Pero para hablar de un do 
minio operatorio de las perspectives es necesario 
que los sujetos seen capaces también de inferir las 
perspectives de objetos mas complejos e incluso de 
objetos no familières. De hecho, las investigaciones 
en ]as que se utilize esta ültima categorfa de obje-
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tos, generalmente georaétricos, observan dificultades 
hasta edadeo bastantes avanzadas.
FlaveH et al (1968), Laurendeau y Pinard 
(1970) y Gamer y Plant (1972) en una versidn modi- 
ficada de la tarea piagetiana utilizaron cilIndras 
y conos en lugar de montaflas. Aproximadamente el 50% 
de los sujetos de 12 ados fracasaban en las pruebas 
mas diffciles de Laurendeau y Pinard y un porcenta 
je elevado de los de 16 ados en las de Flavell y co, 
laboradores. Se supone, como deciamos antes, que es 
tos elementos son mueho menos familières que objetos 
como raontadas, casas o juguetes. Estos illtimos obje­
tos presentan numerosos rasgos diferenciadores, ausen 
tes en los objetos geométricos, que permiten discri­
miner con mayor facilidad sus posiciones y orienta- 
ciones relatives. Este factor de diferenciacidn fue 
puesto de manifiesto por Eiser (1974, 1976) y Shle- 
chter (1977,1979) como una de las variables mas im 
portantes en relacidn con las caracteristicas del 
material.
Los resultados de Laurendeau y Pinard y los 
de Flavell son muy instructivos a la hora de anali- 
zar los efactos del mat3rial en la actuacidn de los 
sujetos puesto que ambos utilizan un procedimiento 
similar al de Piaget e Inhelder y solo modifican los 
elementos del . modelo .
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En general , las conclusionea que se des- 
prenden de todos estos trabajos son las siguientes:
1) Cuando los elementos son familiares los 
sujetos resuelven mejor las tareas de perspectives que 
cuando no lo son.
2) Los objetos familiares del entomo inme- 
diato del nido facilitan mds la tarea que los objetos 
del entormo mediato. Es posible que esto se deba al 
mayor nûmero de rasgos diferenciales que tiene este 
tipo de objetos, sobre todo en el caso de juguetes ma 
nufacturados.
3) Cuando ademds de utilizer objetos fami­
liares la tarea consiste en un reconocimiento de las 
perspectives y no en una inferencia se observa una dis_ 
minucidn de errores en general y, particularmente, de 
errores egocéntricos . En estos casos, sujetos de 4 o 
5 ados resuelven la tarea de perspectivas.
Un tercer aspecto relative al material y 
cuya influencia ha sido menos estudiada que los ante- 
riores es el de la naturaleza bidimensional o tridi­
mensional de los estimulos para la construccidn o iden 
tificacidn de las perspectivas. Generalmente se han em 
pleado estimulos bidimensionales mas o menos semejan- 
tes a los de Piaget e Inhelder (1948) que consisten en 
fotos, dibujos o cartones recortados que reprssentan 
distintas perspectivas del modelo. En estos casos el
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su je to pasa de la percepcidn de un modelo tridiinensi2 
nal a la identificacldn (fotos o dibujos) o constru- 
ccidn (cartones recortados) de una perspective repre- 
sentada bidimensionalraente. En este sentido, puede de- 
c irse que se trata de una tarea que combina aspectos 
"perspectivos" con aspectos proyectivos. Al hablar de 
la investigacidn de Piaget e Inhelder indicabamos que 
su inclusion en el "espacio proyectivo" estaba justi- 
ficada en la medida en que sus tareàs consistfan en 
una proyeccidn -de la perspective de los objetos en 
el piano, ademds de una coordinacidn de dichas pers­
pectivas. Cuando el sujeto debe identificar la pers­
pective requerida entre elementos tridimensionales, el 
aspecto proyectivo implicito en la tarea anterior de 
saparece en este caso.
La interpretacidn tridimensional de un pla 
no implica una serie de habilidades perceptives que 
depend en de la edad, de la pr^ctica, en esta tarea, 
del medio cultural, etc. (Hudson, 1962, Deregowski, 
1971) y parece comprobado que résulta mas dificil a 
partir de estimulos bidimensionales que tridimensio 
nales (Gibson, 1969). En los primeros los rasgos di^ s 
tintivos 0 diferenciadores son menos aparentes y, en 
consecuencia, para obtener la misma inforraacidn que 
se obtiene de objetos tridimensionales, la explora- 
ci<5n Visual debe ser mue ho mas exhaustiva. Es bien 
sabido que I03 sujetos mis jdvenes suelen presenter
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conductss de exploracidn (visualo tdctil) mucho mds 
pobres que los mayores. Una exploracidn déficiente 
puede ser responsable de la eleccidn de un estfmulo 
incorrecte en la tarea de perspectivas. Asimismo, ' 
los sujetos pequefios- y los sujetos de culturas no 
occidentales- poseen mener experiencia en la inter- 
pretacidn tridimensional de dibujos, fotos, etc. En 
consecuencia, estos factores, présentes en las tareas 
de perspectivas que emplean un modelo tridimensional 
y estimulos bidimensionales, pueden interferir en 
su resolucidn. En este sentido, no es ocioso pregun 
tarse, como hace Fehr, si las tareas en las que se 
utiliza este tipo de material no estén midiendo al- 
guna otra destreza ademés de la habilidad de pers­
pectives (1978, p.310).
El estudio de Nigl y Fishbein (1974) fue uno 
de los primeros que se planted la necesidad de averi- 
guar si exist!an diferencias en la actuacidn de los 
sujetos con uno u otro tipo de estimulos. Partiendo 
del trabajo de Gibson que habla puesto de manifiesto 
la dificultad de los nifîos pequefios para extraer in 
formacidn de estimulos bidimensionales, Nigl y Fish­
bein predijeron que la utilizacidn de estimulos tri­
dimensionales facilitaria la tarea de perspectivas. - 
Este supuesto se basaba también en dates de dos es­
tudio s anteriores en los que estos autores encontra- 
ron que nifîos de hasta 6 afîos coraetlan errores con-
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siderabies en la identificacidn del propio punto de 
viata a partir de fotos o dibujos y que estos erro­
res no desapareoian totalmente hasta finales de los 
7 afios.
Para poner a prueba la hipdtesis de que los 
estimulos bidimensionales entorpecen la résolueidn 
del problems de perspectivas, Nigl y Fishbein dise- 
finron una situaciôn experimental para comparer la a£ 
tuacidn de los nifios con este tipo de estimulos (fo 
tos) y con objetos idénticos a los del modelo. Entre 
vistaron a 56 sujetos de 6 y 10^ afios de edad media 
(preescolar y quinto grado) en las tareas de identi- 
ficacidn de la propia perspective -tarea perceptiva- 
y en las de identificacidn de otras perspectivas - 
tarea conceptual. Los resultados fueron los siguien 
tes. La mayoria de los nifios de 6 afios resolvieron 
mejor la tarea perceptiva ccm estimulos tridimensio­
nales qijs bidimensionales. Sin embargo, como prede- 
cian Nigl y Fishbein, en las tareas conceptuales fra 
casaron tanto con estimulos tridimensionales como bl^  
dimensionales.
Entre los sujetos de 10^ afios no hubo dife­
rencias debidas al tipo de estimulos en la tarea per 
ceptiva: la mayoria se aproximaba al 100% de éxito en 
cualquiera de las condiciones. Las diferencias se ob- 
servaron en las tareas conceptuales, es decir, en la
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identificacidn de las perspectivas de 90, 180 y 270 
grades con respecte al sujeto. Los sujetos que debian 
identificarlas a partir de estimulos tridimensionales 
tuvieron actuaciones significativamente majores que los 
de estimulos bidimensionales.
El hecho de que en los nifios de 6 afios el 
tipo de estimulos no influya en la tarea de identifi­
car otras perspectivas confirma los hallazgos de otros 
autores sobre la capacidad de los pequefios para coor- 
dinar correctarnente los distintos p unto s de vista de 
un obje to o grupo de objetos. En los nifios mayores la 
utilizacidn de estimulos tridimensionales facilita o, 
si se quiere, no entorpece la puesta en prdctica de 
una habilidad que ya esté presents.
A pesar de la importancia que tienen estos 
resultados, la mayoria de los trabajos sobre perspeç 
tivas ha seguido utilizando estimulos bidimensionales 
en estas tareas. La introduccidn de aspectos proyec­
tivos en el problems parece coraplicarlo innecesaria- 
mente puesto que no aflade informacidn sobre la habjL 
lidad de los sujetos para adoptar perspectivas ajenaa 
a la propia y,sin embargo, si puede implicar otro ti­
po de destrezas que no tienen mucho que ver con la que 
se quiere estudiar.
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Hasta hace relativqiraente poco tiempo el pa­
pal del "observador" hab£a sido una variable totalmen 
te descuidada por los investigadores. El observador es 
qui en desempefla el papel del "otro" en la tarea de pers. 
pectivas. Piaget e Inhelder utilizaban una mufleca para 
esta funcidn: ésta era desplazada en torno al modelo y 
el sujeto debia identificar su perspectiva entre varias 
posibles. Esta téonica ha sido utilizada igualmente por 
otros autores, bien en una versidn exacta de la de Pia­
get (Dodwell, 1963; Laurendeau y Pinard, 1970), bien 
introduciendo ciertas modificaciones pero siempre con 
objetos inaniraados (Huttenlocher y Presson, 1973; Bor 
ke, 1975, y otros). En todos estos casos cualquiera que 
sea el objeto inanimado el sujeto debe imagi.iar que és 
te esté l'viendo" el modelo o "haciendo una fotografia" 
de él, fotografia que el sujeto deberà identificar pos, 
teriormeate.
Las objeciones a esta técnica fueron plantea- 
das por primera vez por Fishbein et al (1972). Estos 
autores senalaron que pedirle a un nido que se imagi­
ne el punto de vista de una mufleca es plantearle un 
problema hipotético puesto que las mudecas no pueden 
ver ni hacer fotografias. Teniendo en cuenta que ni en 
el nivel preoperatorio ni en el de las operaciones con 
cretas los nifios pueden trabajar con hipdtesis, el pr£ 
bleraa serd imposible de resolver en estas edades.
Contra esta objecidn pueden ofreeerse muchos ar-
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gumentos de distinta indole. Nos vamos a limitar so­
lo a lo que estos autores parecen entender por proble 
ma hipotético. Efeotivamente, decir que una mudeca e_s 
té "viendo" algo o "haciendo una fotografia" no es al ’ 
go que pertenezca al raundo de lo real. Pero no todo lo 
que no pertenece a este émbito forma parte de lo hipo­
tético , en el sentido piagetiano de lo real y lo hipo­
tético. La asimilacién que hacen estos autores de lo 
"imposible" a lo hipotético es insostenible. Cualquie 
ra que sea la manera como se analice el problema de su 
poner que una mufleca ve, no existe el menor indicio de 
que se trate de un problems formai o hipotético al me­
nos en el sentido que esto tiene en la teoria de Pia­
get.
Esto no es ébice para aceptar que la uttlt- 
zacién de un sujeto huraano como "observador" en lugar 
de un objeto inanimado sea mas recomendable, simpleraen 
te porque los estudios que han comparado ambas técnicas 
encuentran actuaciones majores bajo la condicién del 
sujeto real. Sin embargo, la interpretacién de estos 
resultado debe buscarse necesariamente en otras causas 
que las que aluden Fishbein y colaboradores.
Cox (1975) estudié los efectos de la natura­
leza del "observador" (mufleca y sujeto humano) en ni­
fios de 6 a 7 afios. Los sujetos que reali.zaron la tarea 
bajo la condicién "mufleca" cometieron més errores en 
general y dieron més respuestas egocéntrlcas que los
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que la realizaron bajo la condicién "sujeto huraano".
Cox sugiere que sus resultados indican que ciertos as 
pectos del procedimiento piagetiano "pueden haber pro- 
ducldo o incrementado las respuestas egocéntrlcas mas 
que revelar que el egocentrisme es una caracteristica 
fundamental del pensamiento del niflo pequedo (op. cit. 
p. 85).
A pesar de que existe una cierta evidencia era 
pfrica de que la utilizacién de un objeto inanimado in 
crementa las respuestas egocéntrlcas, hay estudios que 
no aportan estos resultados. En el trabajo de Borke 
(1975) que ya hemos coraentado en otro momento, se uti- 
lizé un personaje de ficcién infantil como "observador" 
que viajaba alrededor del modelo. Este autor sedala que 
sus sujetos (nifios de 3 y 4 ahos) eran capaces de com- 
prender la perspectiva de otra "persona" y que general 
mente no conetian errores egocéntricos. La tarea se pre 
sentaba relatando una historia con respecto al muneco 
que cumplia las funciones de observador. La historia y 
en general el problema se planteaban como un juego pa­
ra el nifio y se le insistia que "Grover", el persona je 
de ficcién, iba a jugar a ese "juego".
Es probable que los resultados de Borke en 
relacién con esta variable sa deban a la forma como se 
présenté la tarea, es decir, como una ficcién y no co­
mo un problema. Por el contrario, Cox preguntaba dire£ 
tamente a los sujetos que perspectiva ténia la mufleca
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desde v*na posicién determinada introduciendo la tarea 
con un cardcter de obligatoriedad y no como una acti- 
vidad lüdica (Sokolova,V., 1973, cit. en Elkonin, 1978). 
A pesar del papel y del lugar que ocupa la actividad 
simbélica en los nifios pequefios, es probable que és- 
tos se sientan desconcertados si se les plantea una aç 
tividad intelectual que tiene un componente de ficcién 
tan llaraativo. Se ha observado que en determinadas con 
diciones de juego "experimental" los nifios logran su- 
perar su egocentrismo cognitivo y solucionar problemas 
que, en otras condiciones, suelen provocar respuestas 
egocéntrlcas (Elkonin, 1973, p. 259-253).
b) Variables de tarea
Los distintos estudios que hemos revisado ha£ 
ta ahora han sido analizados desde el punto de vista de 
las caracteristicas de los materiales utilizados. Sin 
embargo, en diverses ocasiones hemos tenido que aludir 
a variables de tarea para expllcar ciertos resultados 
contradictorios. Esto era inevitable en la medida en 
que la mayoria de las investigaciones no se diferencian 
solo en un tipo de variables. Es dificil encontrar més 
de dos trabajos que hayan utilizado los mismos proce­
dimientos con variaciones en algün aspecto dsl material 
o, a la inversa, el mismo material con procedimientos 
distintos. Salvo las no muy numerosas investigaciones
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que han estudiado los efectos diferenciales de al- 
guna de estas variables, la literature sobre pers­
pectivas se caracteriza por un desorden netodolégioo.
Vamos a pasar a describir las variables que 
afectan a la tarea de perspectivas desde el punto de 
vista de los procedimientos utilizados habitualraente 
en el estudio ie esta habilidad cognitive.
En primer lugar, segün las condiciones de la 
tares el problema de coordinar las perspectivas puede 
cons is tir en reconocimiento o en una inferencia de é_s 
tas. En segundo lugar, segün el tipo de respuestas que 
debe dar el sujeto la tarea puede presentarse bajo la 
forma de una Ldentificaclén o de una construccién de 
las perspectivas. Por ültimo, segün la perspectiva P2 
dida el problema puede tener un carücter predonimante- 
mente £erce£ti^ o un carücter conceptual.
Generalmente en las investigaciones sobre pers^  
pectivas se incluyen tanto problemas conceptuales co­
mo perceptives. Por el contrario, las otras dos varia­
bles son excluyentes y son analizadas interindivisual- 
menta y no intraindividualmente.
(1)- Segün el procedimiento: Inferencia o Recono- 
cimianto
Vaaos a empezar analizando las difarencias que
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existen entre ambos tipos de tarea en la coordinaclén 
de perspectivas. En el procedimiento de inferencia el 
sujeto se coloca frente al modelo y, ocupando siempre 
esa posioién, debe predecir las perspectives sin habe-r 
podido desplazarse previaraente en torno a aquel. Es­
te procedimiento fue utilizado por Piaget e Inhelder 
(1948) y por otros autores comoDodwell (1963), Lauren­
deau y Pinard (1970), Flavell et al (1968)
En el segundo procedimiento el sujeto puede 
desplazarse alrededor del modelo y examinarlo desde 
sus distintas perspectivas antes de predecir el pun­
to de vista del "observador". Houssiadas (1965), Fish 
bein et al (1972) Brodzinsky et al (1972), Coie et al
(1973), Minnigerode y Carey (1974), Schachter y Gollin 
(1979) son algunos de los autores que han empleado es_ 
ta técnica en el estudio de las perspectivas.
A pesar de las numerosas investigaciones que 
se han realizado bajo esta segunda condicién, ninguna 
se ha planteado estudiar el papel que desempefla la m£ 
moria en la resolucién de la tarea. Asi como en el pri 
mer tipo de tarea no existe ninguna posibilidad de que 
el sujeto "aprenda" las distintas perspectivas del mo­
delo, la segunda proporciona la oportunidad de memori- 
zar las perspectivas. No en vano Eiser (1974) la ha d£ 
nominado tarea de reconocimiento suponiendo que los su 
jetos conservan en su raemoria las distintas "aparien- 
cias" del modelo. Si esto es asi es muy probable que
142
las habilidades co^itivas subyacentes a cada tarea 
sean de distinta indole. La ausencia de datos sobre 
si los sujetos memorlzan o no las distintas perspec­
tivas no nos permite decidir si, efectivaunente, este 
factor desempefia un papel importante en la solucién 
del problema. Sin embargo, es probable que su influen 
cia no sea despreciable a partir de un determinado ni^  
vel de desarrollo. Por otra parte, en la tarea de re­
conocimiento el sujeto tiene la posibilidad de obser­
ver que un cambio de posicién implica un cambio de 
perspectivas mientras que en la primera tarea el su­
jeto debe no sélo inferir cérao es la perspectiva si- 
no también coraprender que es distinta. En este sentido, 
no es de extrader que los estudios que se han realiza- 
do bajo la condicién de reconocimiento encuentran me­
nos errores egocéntricos y edades de adquisicién més 
terapranas.
En la tabla A se recogen los resultados en 
la tarea de perspectivas utilizando estos dos proce­
dimientos. Como puede observarse, en los estudios de 
reconocimiento la dispersién de edades es mucho mayor. 
Esto se debe fundamentalmente a que en este procedi­
miento algunos autores han simpllficado la tarea tam 
bién en otros aspectos (familiaridad de los elementos, 
naturaleza de la respuesta, etc), Ademés, el propio 
procedimiento varia considérablemente de un estudio 
a otro y en algunos casos puede oonsistir en un ver-
il
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dadero entrenamiento en la memorizaclén de las pers­
pectivas .
En la tarea de inferencia las condiciones 
entre estudios suelen ser bastante semejantes y las 
variaciones que se observan habitualmente afectan tan 
solo al grado de familiaridad de los objetos. ksi por 
ejemplo, en las investigaciones de Piaget e Inhelder 
y Dodwell se utilizaron los mismos materiales, las 
"Très Montadas", mientras que Laurendeau y Pinard y 
Flavell emplearon elementos no familiares (conos y 
cilindros). El desfase que se observa entre uno y otro 
grupo de investigaciones es de 2 a 3 afios. Estas di­
ferencias son mucho menos llamativas que las que en- 
contramos bajo el procedimiento de reconocimiento. Una 
de las tareas de Flavell y colaboradores, por ejemplo 
es resuelta por nifios de 2 a 3 afios mientras que Brod 
zinsky, Coie y otros autores no observan actuaciones 
correctas hasta por lo menos los 8 ados. No solo el 
desfase cronolégico sino sobre todo edades tan dispa 
res desde el punto de vista cognitivo llevan a pensar 
inevitablemente que los problemas planteados son dife 
rentes.
Comparando los trabajos que se recogen en la 
tabla A, en un extreme de dificultad se encuentran las 
tareas de Laurendeau y Pinard y Flavell y colaborado­
res que los sujetos no resuelvan hasta por lo menos los 
11 o 12 ados. En el otro extremo tareas como el "Pictu
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re Test" de Flavell que nifios de 3 afios resuelven sin 
dificultad. Como puede verse, los problemas que plan- 
tean Masangkay, Borke, Shantz y Watson, se solucionan 
en edades que corresponden a un nivel preoperatorio. 
Las edades son loisuficientemente bajas como para su- 
poner que estos sujetos no poseen aun un pensaraiento 
operatorio ni se encuentran en un estadio de transi- 
cién. A diferencia de esto, ninguna de las investiga 
clones realizadas bajo la condicién de inferencia ob 
serva actuaciones correctas antes de los 8 9 afios.
Por consiguiente, parece claro que la inferencia de 
otras perspectivas exige un nivel operatorio concr£ 
to y que de ninguna manera puede resolverse en un n^ 
vel raeramente intuitive.
El hecho de que algunas tareas de inferen 
cia de perspectivas no se solucionen hasta los 11 o 
12 afios no significa que impliquen una capacidad ope 
ratoria formai. Estamos, de nuevo, entre el fenémeno 
de los desfases horizontales que en este caso deben 
entenderse a la luz de las modificaciones introduci- 
das en los materiales. La tarea de Piaget de las "Très 
Montaflas" y la de los "Très Cilindros" de Flavell son 
basicamente similares desde el punto de vista de las 
habilidades cognitivas subyacentes, Sus diferencias 
-grado de familiaridad y diferenciacién de los ele­
mentos- dan lugar a un desfase horizontal pero en nin 
gun caso suponen nivales operatorios distintos.
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Las tareas que se Incluyen en la categorfa 
de reconocimiento muestran diferencias cruciales tan 
to en dificultad como en el tipo de habilidad que ex£ 
ge cada una. Analicemos, por ejemplo, el "Picture Test" 
de Flavell. El material de esta prueba consiste en una 
lémina con el dibujo de un perro en una de sus caras 
y el de im gato en la otra. El problema que se plantea 
al nino es averiguar qué animal ve el experiraentador, 
sentado frente a el (180 grados), cuando el esté vien 
do el perro.
A pesar de que la tarea de Flavell puede con 
siderarse en un sentido araplio un problema de perspec­
tivas hay diferencias esenciales en comparacién con ta 
reas como las de Coie et al (1973)» Minnigerode y Carey 
(1974) y otros. En primer lugar, el "Picture Test" no 
es un problema de coordinacién de perspectivas de un 
objeto o grupo le objetos. El nifio no tiene que cons^ 
derar las distintas perspectivas de un modelo y, en con 
secuencia, problemas como las inversiones derecha-iz- 
quierda,delânte-detrés,etc. estén ausentes de esta ta 
rea. Se podrfa objetar a esto ültimo que el nifio debe 
tener en cuenta lo que hay "detrés" de la lémina para 
resolver la tarea. Pero esta relacién no consiste ni 
en una coordinacién interfigural ni en una intrafigu- 
ral. En segundo lugar, la lînica opcién que tiene el 
nifio en este problema es "el gato" si esté viendo "el 
perro" o a la inversa. En las tareas de coordinacién
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de perspectivas el sujeto tiene muchas posibilida- 
des de eleccidn y nunca una alternative. Por ültimo, 
para resolver este problema el nifio debe recorder el 
dibujo que hay en la otra ca.ra de la lémina y corn- 
prender que desde una posicién opuesta a la suya un 
observador podfé ver "el gato" y no "el perro". Aho 
ra bien, esta habilidad tiene que ver mas con la ca 
pacidad de conprender que un objeto permanece escon 
dido para un observador y no para otro que con la ca 
pacidad de coordinar perspectivas. Desde este punto 
de vista no es extrafio ni contradictorio con la te- 
sia piagetiana que sujetos tan pequefios no den res­
puestas egocéntricas puesto que la habilidad que sub 
yace a problemas de este tipo se desarrolla con la fun 
cién sirabélica. Todos los sujetos de 3 afios pueden con 
prender, por ejemplo, que para observer un espectécu- 
lo callejero entre una multitud la posicién idénea son 
los hombros de un adulto o cualquier otra que lo situa 
a mayor altura que los espectadores que entorpecen su 
visién. El hecho de que el nifio anticipe correctarnente 
la perspectiva mas ventajosa para esta situacién no 
'significa que sea capaz de coordinar las perspectivas 
de los distintos espectadores y comprender, por ejem­
plo, que los que estén Trente a él observan el espec 
téculo de forma invertida (entiendase por esto la in 
versién de las posiciones y orientaciones relatives).
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Un problema relativamente semejante fue plan­
teado por Flavell a nifios de 3 a 4,6 afios con el fin 
de estudiar si sujetos de estas edades comprend!an la 
relacién entre la distancia de un observador respecto 
a un modelo y la "claridad" o fidelidad de su percep- 
cién (Flavell et al. 1980). Segün estos autores exis- 
tirlan dos niveles en la comprensiân de la existencia 
de perspectivas diferentes. En un primer nivel el ni­
fio comprende que él y otros sujetos pueden observer el 
mismo objeto desde posiciones distlntas. El segundo n^ 
vel comprende, ademés, que los observadores pueden te­
ner perspectivas diferentes del mismo objeto. Esto no 
implica, por supuesto, que el sujeto sea capaz de de­
terminer cémo se ve un objeto o grupo de objetos de£ 
de otras posiciones, adquisicién que representarlâ un 
tercer nivel de desarrollo. Flavell y colaboradores 
suponen que la relacién distancia-percepcién se ad- 
quiere en el segundo nivel.
Sus resultados mostraron que a los 4,6 afios 
los nifios poseian ya esta régla elemental, es decir, 
comprendlan que un observador situado cerca del mode­
lo lo ve mejor que uno situado lejos y en la misma 1^ 
nea de visién.
En una investigacién posterior, Flavell et 
al (1981) estudiaron la comprensién de très reglas 
elementales en el problema de las perspectivas:
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1.- Cualquler objeto aparecerd igual para 
dos observadores si ambos lo ven desde la misma po- 
siolén.
2.- Un objeto que no mantlene la misma apa 
riencia cuando es rotado alrededor de su eje verti­
cal (una escultura obstracta) se veré diferente des­
de posiciones distintas.
3.- Un objeto que mantiene la misma aparien 
cia cuando es rotado alrededor de su eje vertical 
(un cilindro) se veré igual desde cualquler posicién
Segün los resultados las tres réglas no dife 
rian apreciablemente en dificultad ni en edad de ad 
quisicién y la mayoria de los nifios de 5;6 afios deâa 
rrollaron una buena comprensién de éstas.
Ninguna de estas tareas requeria una reprodu 
ccién o identificacién de las perspectivas sino un 
reconocimiento de la existencia de perspectivas se­
me jantes o diferentes segün el objeto y segün la po 
sicién del observador. Estas reglas son una condicién 
necesaria pero no suficiente para la adquisicién de 
la habilidad de coordinar perspectivas y representan 
un primer nivel en el desarrollo de esta habilidad. 
Comprender cémo se ve un objeto o grupo de objetos 
desde una perspectiva particular es una adquisicién 
posterior . Sélo en qste segundo ni/el los sujetos 
podr.in resol ver problemas de coordinacién de pers-
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pectivas (Masangkay et al, 1974; Flavell et al. 1978).
En resuraen, tareas como el "Picture Test" y 
reglas como la de que dos observadores pueden tener 
perspectivas diferentes de un mismo objeto represen­
tan niveles primitives en el desarrollo de las pers­
pectivas. Este conocimiento precede necesariamente a 
la comprensién de la aparie.ncla que pueda tener un ob 
jeto o grupo de objetos desde distintas perspecitvas. 
Sin embargo, no corresponden al mismo nivel cognitivo 
pues la coordinacién de perspectivas implica una serie 
de operaciones mentales en las que algunas relaciones 
se mantienen (por ejemplo, la distancia o la relacién 
de intermediario) mientras que otras se raodifican (de 
recha-izquierda, etc.), operaciones que estén total­
mente ausentes de las otras tareas.
Cuando el problema consiste en una coordi­
nacién de perspectivas, como es el caso de los de 
Houssiadas, Fishbein, Brodzinky y otros, sélo los su 
jetos que han alcanzado un pensamiento operatorio po- 
drén resolverlo.
El aspecto més importante de los resultados 
de Flavell y colaboradores (1980, 1981) y Masangkay 
et al (1974), en relacién con las reglas del primer 
nivel, reside en la tenprana comprensién infantil de 
la existencia de otras perspectives. Otros trabajos.
151
y fundataentalmente el de Piaget e Inhelder (1943), 
habian observado no sélo una incapacidad para coor­
dinar perspectivas sino también una imcomprensién 
de la existencia de perspectivas diferentes entre los. 
nifios pequefios. Conviens recorder una vez mas que los 
autores ginebrinos habian de una fase de egocentris, 
mo -identificacién del propio punto de vista como 
el ûnico posible- en el desarrollo de las perspecti­
ves. Los resultados que hemos comentado contradicen 
la tesis piagetiana puesto que sujetos de 5;6 afios, 
segün indice Flavell, manifiestan una comprensién de 
las perspectivas. Sin embargo, volviendo a la corapa- 
racién entre procedimientos, en la investigacién de 
Flavell et al (1981) la comprensién de los nifios se 
mide tras una sesién de entrenamiento en las reglas 
mencionadas y en el significado de las consignas "se 
ve igual" y "se ve diferente" . En el entrenamien­
to el experimentador da explicaciones précisas sobre 
cada una de las reglas, proporciona al sujeto la opor 
tunidad de observar los objetos desde distintas posJL 
ciones y le ensefia explicltaraente si la perspecti­
va se conserva o no desde cada posicién. Flavell 
y colaboradores entrevistaron bajo estas condiciones 
a nifios de 4;7 a 5 afios y observaron que a partir de 
los 5;5 afios la mayoria de los sujetos llegaba a corn 
prender estas reglas. Es instructive el que los nifios 
menores no fueran tan sensibles al entrenamiento a pe-
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sar de la sanclllez del procedimiento.
En la investigacién de Flavell las propias 
condiciones de la tarea minimizan la probabilidad de 
aparicién de respuestas egocéntricas. En cierta ma,i£ 
ra, el sujeto es entrenado para reconocer la existen 
cia de otras perspectivas y evitar conductas egocén­
tricas.
El procedimiento piagetiano no facilita la 
respuesta no egocéntrica (sea o no corrects) puesto 
que el sujeto no ha tenido ninguna posibilidad de sa 
ber si la apariencia del modelo cambia o no desde di£ 
tintas posiciones.
(ii)r- Segün la respuesta: Identificacién o Cons­
true ci én
La tarea de perspectivas puede variar también 
segün el tipo de respuesta que se le pide al sujeto.
Con independencia del procedimiento seguido -inferen 
cia o reconocimiento- la respuesta que debe dar el su 
jeto puede consistir en una identificacién o en una coon£ 
truccién de la perspectiva. En el primer caso el nifio 
debe elegir entre una serie de representaciones bidimen 
sionales o tridimensionales de las distintas perspecti­
vas del modelo la que considéra correcta (es deci", la 
que représenta al modelo desde la posicién requerida).
En la segunda técnica el sujeto debe construir la per£
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pectiva pedLda con ayuda de elementos que represen­
tan a cada uno de los objetos del modelo. Los ele­
mentos pueden ser bidimensionales, por ejemplo ca£ 
tones recortados, o tridimensionales, es decir,idén • 
ticos a los del modelo.
Piaget e Inhelder (1948) utilizaron ambas 
técnicas en el estudio de las perspectivas ademés de 
una tercera que por su escasa repercusién en la inves_ 
tigacién posterior no vamos a tratar aqui. Como hemos 
visto en otro momento, los autores ginebrinos obser­
varon reacciones homogéneas en los sujetos de un mis­
mo nivel cognitivo, cualquiera que fuera la técnica 
adoptada.
La mayoria de las investigaciones posterio- 
res ha retornado exclusi/amente la técnica de identi­
ficacién ignorando las otras dos. Eàte hecho no obe- 
dece aparenteraente a ninguna causa especifica pues 
hasta la investigacién de Flavell et al (1968) no se 
pusQ de raanifiesto las dificultades diferenciales de 
dos de esas técnicas, la de construccién y la de iden 
tificacién. Postariormente, Rubin (1973, 1974), Hoy
(1974) y Pufall (1975) emplearon también la técnica de 
construccién pero pocos més son los autores que la han 
incorporado a sus investigaciones.
Très el trébajo de Flavell y colaboradores 
en el que se estudié la habilidad de los sujetos en una
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tarea de construccldn de perapectivas, varies autores 
ban justlflcado el rechazo de esta técnica basandose 
en los resultados de Flavell que mostraban un éxito muy 
tardlo en esta prueba. Sin embargo, tan sdlo una inves- 
tigacidn, la de Hoy, se propuso comparer las dificulta- 
des de los sujetos en una y otra tarea. Sus resultados 
mostraron un mayor nümero de errores y, como Flavell, 
edades de adquislcidn posterlores cuando la tarea con 
sistla en una construccldn.
Salvo este estudio y los de Flavell y Rubin, 
cuyos resultados son relativamente semejantes, las es- 
casas investigaciones que ban utilizado una técnica de 
construccién no aportan datos concluyentes sobre este 
problems. For ejemplo, Pufall (1975) estudi^a cons- 
truccidn de perspectives en nibos de 5 a 6 abos sin ob 
server mayores dificultades que las propias de la edad 
a pesor que los modelos que el sujeto debfa construir 
constaban de cuatro elementos.
For otra parte, las babilidades implicites a 
cade una de estas tareas-identificacién y construcciôn- 
se desconocen casi totalmente y en ninguna ocasiôn ban 
sido estudiadas rigurosamente.
Faradéjicamente, existen mucbas razones para 
defender una tarea de construccién frente a una de iden 
tificacidn cuando se quiere estudiar la babilidad de 
coordinar perspectives y conocer las estrategias que
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utiliza el sujeto para resolver este problems. Para 
justifloar esta afirmac.ién revisareraos brevemente en 
que consisten ambas.
El procedLmleito de identlfIcaclén exige que 
el sujeto elija una de las pbsibilidades que le presen 
ta el experiraentador (los estfraulos de eleccién). Es- 
to proporciona una informacidn relevante, no cabe duda 
pero no necesariamente inequivoca ni compléta. Veamos 
porqué. La eleccién que haga el sujeto puede ser cla- 
sificada, en primer lugar, como una respuesta corrects, 
si ha elegido la perspectiva apropiada, o incorrects, 
si elige cualquler otra. Ademâs, segiin la respuesta in 
corrects la conducts del sujeto puede clasificarse co­
mo egocéntrica o no egocéntrica. Una conducts se inter 
prêta como egocéntrioa cuando el sujeto elige la pro- 
pla perspective habiendosele pedldo que prediga otra y 
no egocéntrioa cundo elige cualquler otra que no sea la 
corrects pero tampoco la propla.
De acuerdo con ésto, la probabilidad de ele- 
gi.r al azar una "respuesta" corrects es la misma que la 
dedeglr una egocéntrioa. Y cuanto mayor sea el nümero 
de estfmulos de eleccién tmetiores serân estas probabi- 
lidades pues sélo hay una respuesta corrects y una ego 
céntrioa. Correlativamente, la probabilidad de elegir 
al azar respuestas jjacorrectas no egocéntrioas aumen- 
ta con el nümero de estfmulos de eleccién.
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En general, los resultados sobre el porcen­
ta je de errores egocéntrlcos que se observan en dlstln 
tas Investigaciones son contradictorios. Mucbos autores 
encuentran que dicho porcentaje es bajo en todas las 
edades y mueho menos que el de errores egocentricos. 
Esto ha llevado en muchas ocasiones a rechazar la exi^ 
tencla de una fase de egocentrismo en el desarrollo.
Probablemente una importante fuente de confu- 
si6n y errores de interpretacién sea el nümero de es- 
tlmulos de eleccién utilizado, una variable que no ha 
sido controlada habitualmente. Si ésta es superior a 
très (el nümero de categories de respuesta) y el niho 
elige al azar la probabilidad de un error no egocéntri- 
co (nB de estimulos - 2 / nfi de estimulos) es mayor que 
la probabilidad de un error egocéntrico (1 / ns de es 
timulos). Teniendo en cuenta que en la mayoria de las 
investigaciones se utilizan entre 5 y 10 estimulos, la 
probabilidad de error no egocéntrico es bastante ele- 
vada.
No existe la posibilidad de diseflar un test 
estadistico destinado a validar o refutar la hipétesis 
de que el sujeto elige sus respuestas aleatoriamente 
cuando comete errores no egocéntricos, dado que el nü 
mero de observaciones que se suelen hacer es très (90, 
180, 270 grados). Incluso en las investigaciones en las
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que se incorporan perspectives obilouas (45, 135, 225 
y 315 grados) siete observaciones siguen siendo insu- 
ficientes para un test estadistico de signlficacién.
For consiguiente, los errores no egocéntricos no pue 
den interpretarse inequivocamente: pueden refiejar las 
limitaciones del sujeto en su habilidad de coordinar 
las perspectives o pueden ser el resultado de una el^ 
cclén aleatoria y no es posible decidlrse sobre cual 
de las dos interpretaciones es vâlida. Sin embargo, la 
valoracién de las respuestas correctas y egocéntrioas 
es menos ambigua pues la interpretacién alternativa de 
estas respuestas -que sean el resultado de una eleccién 
al azar- tiene poca solidez si el nümero de estimulos 
es suficientemente mayor que très. Ahora bien, los in 
convenientes de utilizar un nümero elevado de estimulos 
son graves sobre todo en el caso de nifSos pequefiog y 
pueden fortalecer la decision aleatoria. Existe eviden 
cia empirica que cuando se emplean 8 o més estimulos de 
eleccién la proporcién de errores esté muy por encima 
de la de estudios que utilizan menos estimulos (Fehr, 
1973, p. 311). Més allé de un determinado nümero de e_s 
timulos los sujetos pueden tener dificultades para pro 
césar toda la informacién y en estes casos es muy po­
sible que la probabilidad de provocar respuestas alea- 
torias auraente considerablemente.
Hay una segunda razén también importante pa-
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ra elegir una técnica de construccién en la coordi- 
nacién de perspectives. La conducta del sujeto durante 
la construccién proporciona una valiosa informacién 
sobre algunas de las estrategias que utiliza en la so 
lucién del problems. Con la técnica de construccién no 
obtanemeinos ünioamente una respuesta, correcta o inco- 
rrecta, como ocurre con la identificacién. Un sujeto 
puede llegar a reconstruir una perspectiva très una se 
rie de tanteos que nos informan sobre el tipo de erro­
res que persisten aunque flnalmente sea superados. En 
la identifLcaclén, como es obvio, esta informacién se 
pierde totalmente.
Por otra parte, el proceso que conduce a la 
repuesta deflnitiva, sea o no correcta, indica qué t^ 
po de relaciones considéra prioritariamenta el sujeto, 
cuéles son despreciables, etc., y en general, détecta 
niveles de actuacién mucho més sutiles que escapan al 
proceso de identificacién. Asi por ejemplo, en la con^ 
trucclén de una perspectiva de 130 grados se puede ana 
lizar una por una las inversiones derecha-izquierda, 
cerca-lejos, delante-detrés, y conocer las dificultades 
del sujeto con estas relaciones. Es bien sabido que las 
inversiones derecba-izquierda son de aparicién mucho 
més tardfa que las otras dos. Es decir, un sujeto pue 
de invertir correctamente las relaciones cerca-lejos, 
delante- detrés pero no coraprender la inversién de las 
posiciones relatives izquierda-derecha. Para que la ta
159
cién puede ser correcta sélo en el caso de sujetos 
muy pequeflos, teniendo en cuenta que la coordinaclén 
de perspectives no exige considérer las distancias 
exactes sino las posiciones relatives de los elemen • 
tos. Las desventajas son mucho mayores cuando se ut^ 
lizan elementos bidlraensionales en la identificacién 
de las perspectives. Como veiamos anterlormente, este 
tipo de material ofrece dificultades relacionadas con 
aspectos perceptivos que pueden no desaparecer hasta 
edades relativamente avanzadas (Nigl y Fishbein, 1974). 
En este sentido, la utilizacién de elementos tridimén- 
sionales para la construccién de perspectivas séria 
més aconsejable que la construccién con elementos bi 
dimensionales.
(iii)- Segün la perspectiva; Tarea perceptiva o ta­
rea conceptual
Generalmente en las investigaciones sobre la 
adopcién de perspectivas se da por hecho que las difi­
cultades se présentas cas! exclusivamente cuando el su 
jeto debe representarse una perspectiva ajena a la pro 
pia. En este caso, la tarea tiene un carécter conceptual 
pues el sujeto debe anticiper o evocar algo que no esté 
viendo en el momenta. El problems de reproducir la pro- 
pia perspectiva es bastante distinta pues impiica sobre 
todo factores pereptivos.
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rea de Identificacién detects estes niveles de actua 
cién deberia incluir todas las posibilidades de posi- 
cién y orientacién de los objetos desde las perspec­
tive pedida, aderaés de otras perspectives como la pro 
pia, la de 909 y la de 2709, por ejemplo. Pero en es­
te caso el nümero de estfmulos séria excesivaraenta ela 
vado.
En este sentido, no es extraüo que en la ta 
rea de construccién se observen, més errores y edades 
de adquislcién posteriores. Pero nos preguntaraos si en 
alg-unas tareas de identi ficacién no se obtienen resul­
tados equfvocos cuando el sujeto elige la perspectiva 
correcta; simpleraente porque si ha adquirido ya una corn 
prensién de las inversiones cerca-lejos y delante-detrés 
los estimulos de eleccién do le den la oportunidad de 
equivocarse en la inversién derecha-izquierda.
Muehos autores han utilizado exclusivamente 
las perspectivas posibles del modelo sin introducir 
perspectivas falsas en las que, por ejemplo, todas me 
nos una transformacién estén présentes. En estes casos 
un sujeto que haya adquirido la coraprensién de una de 
estas trausfomaciones podré solucionar el problems.
La objecién que, segün Fehr (1973), puede ha 
cerse a la tarea de construccién es que incorpora as­
pectos motores adaiiendo un probleraa que poco o nada 
tiene que ver con el de las perspectivas. Esta obje-
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La mayoria de los investigadores han inclu_i 
do tanto tareas de carécter conceptual como tareas per 
ceptivas en el estudio de las perspectivas. Sélo algu- 
nos han excluido esta ültlina clase de tareas por razd- 
nes que explicareraos mas adelante (Aebli, 1967).
Por lo general, en los anélisls de resultados 
no se suele hacer mencién de la tarea perceptiva lo que 
puede interpretarse de dos maneras: o bien la mayoria 
o la tôtalidad de los sujetos la resuelven o bien se ob 
servan dificultades pero mucho raenores que en la tarea 
conceptual por lo que esta ûltima centra la atencién de 
la discusién de los resultados. Hay cierta evidencia em 
pirica, que apoya esta segunda interpretacién, de que 
la habilidad para reproducir el propio punto de vista 
no es tan precoz como se supone y que évolueiona hasta 
por lo menos los 7 u 8 ados.
Nigl y Fishbein (1974) realizaron dos inves 
tigaciones con el propésito de estudiar el desarrollo 
de la coraprensién perceptiva y conceptual de las rela­
ciones izquierda-derecha, delante-detrés y cerca-lejos, 
en niho3 de 4 a 11 ahos de edad.
Sus resultados mostraron diferencias signifj^ 
cativas entre la tarea de reproduceién del proplo pun 
to de vista y la tarea de inferencia de otras perspeç 
tivas, mucho més dificil para todos los sujetos. En 
la tarea perceptiva se observé una majora significati-
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va debida a la edad; sélo el 50% de los nihos de 4;6 
ahos solucionaba correctamente la reproduceién del pro 
pio punto de vista mientras que el 77% de los de 6;6 
ahos y el 100% de los sujetos a partir de los 8;6 ahos 
la resolvlan.
En todas las tareas, tanto perceptivas como 
conceptuales el error més frecuente fue una confusién 
de las posiciones relatives derecha-izquierda seguido 
de las confusiones delante-detrés y cerca-lejos.
En la discusién de sus resultados Nigl y Fish 
bein sehalan que en la tarea de percepcién los nihos de 
4;6 ahos son incapaces de considérer simulténeamente las 
relaciones derecha-izquierda y delante- detrés. Esta ha 
bilidad erapieza a desarrollarse entre los 4;6 y los 6 
ahos y no se estabiliza hasta los 8;6-9 ahos. A partir 
de esa edad todos los sujetos muestran actuaciones co­
rrectas en la reproduccién del propio punto de vista.
En las tareas conceptuales se observaron cam 
bios eVOlutiVOs significativos entre los 9 y los 11 ahos 
y no antes. En edades inferiores sélo el 35% de los su­
jetos resolvlan la tarea frente al 60% de los de 10 ahos. 
Para todos los sujetos, cualqui era que fuera su edad, 
las relaciones derecha-izquierda presentaban més difioul* 
tades que las otras. Pocos sujetos cometieron errores en 
las relaciones cerca-lejos que era entendida correct.auen 
te desde los 5;6 ahos aproximadamente. Es probable, di-
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cen Nigl y Fishbein, que la mayor dificultad de las re 
laciones izquierda-derecha en ambos tipos de tarea se 
de a la falta de oportunidad de précticar estas discrJL.. 
minaciones en un nivel sensoriomotor. Asi como los o6- 
jetos cercanos pueden ser tocados mientras que los le- 
janos estén fuera del alcance, tal relacién no puede es_ 
tablecerse entre las posiciones izquierda-derecha (op. 
cit. p. 863).
Estos -hallazgos condujeron a Nigl y Fishbein 
a preguntarse por los procesos cognitivos subyacentes 
a la actuacién en ambos tipos de tarea. En la tarea per 
ceptiva debe darse un proceso inicial de extraccién de 
la informacién a partir del modelo para construir una 
imagen o esquema de él. Ademés, el sujeto debe extraer 
informacién de cada uno de los estimulos de eleccién 
para construir una imagen de la disposicién espacial 
de los objetos representados. Y por ültimo, una corn 
paracién y puesta en correspandencia entre estas dos 
imégenes, la originada a partir de la percepcién del 
modelo y la originada a partir de la percepcién del 
estimulo. En la tarea conceptual, ademés de los pro­
cesos de extraccién de la informacién y puesta en co 
rrespondencia de las imégenes, existiria un tercer 
proceso de inhibicién de la percepcién actual del m£ 
delo sin el cual el sujeto cometeria sierapre errores 
egocéntricos. Segün este modelo, los errores se pre- 
sentarian cuando el sujeto tuviera dificultades para 
realizar una de estas operaciones oognitivas.
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Hay que seflalar que aunque Nigl y Fishbein 
habla.i de la extraccidn de informacién y la puesta en 
correspondencia como procesos comunes a ambas tareas, 
existe una diferencia fundamental en el proceso de extra 
cclén. En la tarea perceptiva el sujeto debe construir 
una imagen del modelo tal y como lo percibe ; se trata 
de una imagen de carécter estético. En la tarea conceptual 
el sujeto debe construir una imagen antioipatoria lo que, 
desde el punto de vista cognitive, caracteriza el funcio 
namiento operatorio.
Los datos de Nigl y Fishbein muestran también 
que en la tarea conceptual se reproducen las dificultades 
que se han dado en la tarea perceptiva en edades anterio 
res, un resultado nada sorprendente desde la perspectiva 
piagetiana del desarrollo intelectual.
Asf como todos los investigadores, hagan o no 
mencién explicita de ello, encuentran actuaciones muy in­
feriores en las tareas conceptuales por comparacién con 
la perceptiva, no existe acuerdo sobre qué perspectiva son 
més dificiles de anticiper, si aquellas que suponen una 
rotacién de 180 grados con respecto al sujeto, si las pers^  
pectivas latérales (90 y 270 grados) o si las oblicuas (45 y 
135 grados, etc).
Diverses autores han iitentado determiner las 
dificultades relatives de los sujetos en la anticipacién 
de diferentes perspectivas sin llegar a conclusiones se-
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semejantes (Elser, 1974; Nigl y Fishbein, 1974; Pufall, 
1975; Cox, 1977; Walker y Gollin, 1977; Schachter y Go- 
llin, 1979).
En estudios anteriores se habla observado 
que algunas perspectivas resultaban més dificiles de 
identificar o construir que otras. Por ejemplo, Flavell 
y colaboradores (1968) y Laurendeau y Pinard (1970) ha- 
bian encontrado peores actuaciones en todas las edades 
en las perspectives que suponian rotaciones oblicuas, 
resultados que confirmaron posteriormente Walker y Go 
llin (1977) y Schachter y Gollin (1979). Todos estos 
autores habian estudiado, ademés de las oblicuas, per^ 
pectivas de 1809, 909 y 2709.
En un estudio anterior, Eiser (1974) habia 
obtenido resultados que no corroboraban la mayor difi­
cultad de las posiciones oblicuas. Esta autora comparé 
la habilidad para coordinar perspectivas latérales, obli 
cuas y opuestas en sujetos de 6;7 a 8;7 ahos de edad.
Las rotaciones de 1809 fueron significativamente més fé 
elles para todos los sujetos, seguidasde las oblicuas 
y, en Ultimo lugar, las latérales (902 y 2709). Este as 
pecto se observé tanto bajo la condicién de reconocimien 
to como bajo la de inferencia. Ademés, asi como en las 
posiciones oblicuas y latérales la actuacién fue peor en 
la tarea de Inferencia, en la perspectiva de 1809 no hu 
bo diferencias entre ambas condioiones. El promedio de
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respuestas correctas en esta Ultima fue el doble que 
el de las perspectivas latérales bajo la condicién de 
reconociraiento y cuatrj veces mayor bajo la de inferen 
cia. Las perspectivas oblicuas presentaron una dificul 
tad intermedia.
Los datos de Eiser contradicen también los 
de otros autores que hallan peores actuaciones en la 
posicién de 180s que en las latérales. Nigl y Fishbein 
(1974), Pufall (1975) y Cox (1977), entre otros, obser 
varon que los sujetos cometian mas errores en la presen 
tacién de la perspectiva opuesta y que las conductas 
egocéntrioas eran més frecuentes en este caso.
Es dificil interpreter resultados tan contra­
dictorios. Cox, por ejemplo, con respecto al trabajo 
de Eiser sehala que en el modelo de esta autora, s'eme- 
jante al dé las "Très Montahas", uiio de los elementos 
es ocultado totalemente por otro en la perspectiva de 
1302 y que esta condicién facilita considerablemente 
la tarea, segUn ha sehaiado Flavell y colaboradores 
(1968), y Coie, Costanzo y Farnill (1973). Sin em­
bargo, de acuerdo con la descripcién que hace Eiser 
de sus raateriales este solapamiento se da también des 
de una de las perspectivas latérales (op. cit. p.510). 
Por otra parte, en un estudio muy reciente Liben y Bel 
knap (1981) observaron que cuando los ninos deben repro 
ducir su propla perspectiva habiendo solapamiento, es 
decir, algUn objeto escondido por otro, cometen més erro_
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nufan o desapareclan cuando en el modelo se reforzaban 
las relaciones simétricas. En este caso, los errores 
y también los egocéntricos fueron semejantes en ambas 
perspectivas.
Pufall sugiere en sus conclusiones que las 
relaciones simétricas, sean de posicién o respecto a 
los distintos lados del objeto, provocan un desequi- 
librio en el nifio que lo lleva a descartar soluciones 
egocéntrioas y a explorar las relaciones espaciales 
impllcitas en los objetos (op. cit. p 3Q1-302). En 
otras palabras, cuando la informacién diferencial en 
tre objetos o intraobjetos dlsminuye, la conducta ego 
céntrica aumenta incluso en sujetos que se encuentran 
en un estadio avanzado del desarrollo operatorio con- 
creto, como observaron Pufall y Shaw (1973).
SegUn la interpretacién que hace Pufall la 
mayor dificultad de las perspectivas de 180s se debe^  
ria a este factor de simetria. Una rotacién de este 
tipo supone una inversién de todas las posiciones y 
orientaclones relatives derecha-izquierda, delante- 
detrés, cerca-lejos, pero conservando la simetria re£ 
pecto al eje del propio sujeto. SegUn las posiciones 
de los objetos, la perspectiva de 902 puede ser también 
siraétrica respecto a la del sujeto. En esos casos, sus 
dificultades son tantas como en la de 1802.
Aunque la interpretacién de Pufall es consi^
168
res si conocen la existencla del objeto escondido, en 
otras palabras, si lo han visto en algün raomento. Liben 
y Belknap relacionan estas dificultades con el realis- 
rao intelectual de los nihos. Estos resultados contradicen 
los de Flavell y Coie y no son consistantes con la expM 
cacién de Cox.
La investigacién de Pufall (1975) aporta ciertos 
resultados interesantes en relacién con las dificultades 
diferenciales de perspectivas que representan 130 y 90 gra 
dos de rotacién. Pufall encontré un porcentaje elevado de 
errores tanto en la perspectiva opuesta como en las latera 
les cuando la tarea consist!a en coordinar perspectives 
de objetos simétricos respecto a sus lados y respecto a 
sus posiciones (por ejemplo, dos érboles situados siraétri- 
camentp respecto a todos los ejes). Cuando se rompia la 
simetria de posicién y de orientacién los errores dismi- 
nuian considerablemente en la perspectiva de 90 grados y 
significativamente menos en la de 180 grados. En esta él 
tiraa la mayoria de los errores fueron de caracter egocén 
trico cualquiera que fuera la condicién (siraetria-no sirae^  
tria de posicién y/o orientacién) mientras que este tipo 
de error aparecié con menor frecuencia en la perspectiva 
de 9o grados.
En general, los resultados indicaban diferencias 
significativas entre las dos perspectivas sélo bajo de- 
terminadas condiciones y estas diferencias dismi-
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tente con sus datos y con los de algunos autores, con 
tradice resultados como los de Eiser, que encuentra ac 
tuaciones superiorss en la perspectiva de 1809 y con 
los de Walker y Gollin (1977) y Schachter y Gollin (1979) 
cuyos sujetos cometian los mismos errores en las pers­
pectivas de 90 y 180 grados.
De nuevo, estos resultados contradictorios im 
plden decidir si la posicién que debe adopter el suje­
to tiene efectos diferenciales en su conducta y cuél de 
esas posiciones conceptuales represents mayor dificul­
tad. Quizâ la mejor manera de estudiar este problems sea, 
como dice Fehr (1978 ), a través de un disefio inter su je­
to y no intrasujetos como se ha hecho en todos estos tra 
bajos.
Vamos a coraentar, en Ultimo lugar, las estra_ 
tegias que segün Huttenlocher y Presson (1973) pueden 
estar implicitas en la tarea de coordinar perspectivas 
y que probablemente arrojan alguna luz sobre los resul 
tados que hemos comentado.
Segün estos autores, para resolver el proble­
ms de las perspectivas el sujeto, altemativamente, pue 
de: 1) girar mentalmente el modelo desde la perspecti­
va pedida hasta su posicién y luego "leer" la imagen 
résultante; 2) desplazarse mental mente hasta la pos^ 
cién requerida y "leer" la imagen; 3) aplicar sistemé 
ticamente un tipo de régla de inversién o de giros pa
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ra inferlr los resultados.
Las dos primeras reglas precisan de imdge- 
nes visuales mientras que la tercera edge un proce­
so de inferencia Idgica. Segün Huttenlocher y Presson 
esta ültima regia se utiliza menos que las anteriores 
incluso entre los adultos y probablemente los nifios 
pequeflos no hagan ningün uso de elles.
En una investigacidn con sujetos de 8 a 10 
ahos, Huttenlocher y Presson estudiaron dos tipos de 
tarea de perspectivas que implicaban estrategias dis- 
tlntas. Una de elles consistfa en un problems de ro- 
taciün mental de un grupo de objetos (estrategia 1) y 
la otra, semejante a las tareas estandar de perspec­
tivas, consistia en un desplazamiento mental del su­
jeto alrededor de los objetos (estrategia 2), El ob 
jetivo de estos autores era estudiar si las limitacio 
nés mentales subyacentes a ambas tareas eran similares 
o si, por el contrario, existlan diferencias entre las 
operaciones implicadas en la rotacién y en el desplaza­
mi ento. Sus resultados mostraron que los problèmes dee 
rotacién resultaban més sencillos que los de desplaza 
miento y que el tipo de errores que se cometian en ca 
da uno eran muy distintos. En la tarea de rotacién no 
hubo més errores egocéntricos que los debidos al azar 
mientras que éstos fueron relativamente numerosos en la 
tarea que implicaba un desplazamiento mental del sujeto.
La razén de estas diferencias,segün Huttenlocher y Presson
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puede ser que en la tarea de desplazamiento se provoca 
una incongruencia entre el propio sujeto y el "observa 
dor" que ocupa otra posicién mientras que en la tarea 
de rotacién el sujeto y el observador coinciden en la 
misma persona.
A pesar de estos resultados hay una serie de 
aspectos que siguen siendo oseuros y que los datos que 
actualmente se poseen no permiten dilucidar. En primer 
lugar, a partir de estos experimentos no se puede sa­
ber, como indican los propios autores, si las estrate­
gias consisten en una "lectura" global de la imagen re 
sultante o en una "lectura" elemento por elemento. En 
segundo lugar, no se sabe més que a tftulo de hipéte­
sis si en todas las edades se emplean las mismas es­
trategias o si el desarrollo cognitivo también se re- 
fleja en el tipo de estrategia utilizado. Por Ultimo 
tanpoco existen datos sobre si el sujeto utiliza siéra 
pre la misma estrategia cualquiera que sea la perspe£ 
tiva pedida o si la estrategia seguida depende de la 
perspectiva que debe adopter.
Supongaraos que a partir de un momento deter­
minado del desarrollo el sujeto incorpora la tercera 
estrategia (inferencia légica) para algunas situacio- 
nes. La situacién més sencilla a la que se puede apM 
car esta estrategia es la inversién de las relaciones 
cerca-lejos en la perspectiva 1809. Como hemos podido 
ver, ésta es la primera relacién que se adquiere en la
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coordinaclén de perspectivas, seguida de las relacio­
nes delan.tfrdetrâs y derecha-izquierda. Para la pers­
pectiva de 1809 el sujeto debe aplicar una régla (es­
trategia 3) que invierte siempre las relaciones de po 
sicién y orientacién. Es decir, todo lo que esté a la 
izquierda pasa a estar a la derecha, todo lo que esté 
cerca pasa a estar lejos, etc. En las perspectivas la­
térales estas relaciones pueden invertirse, pueden con 
servarse y pueden transformar una relacién izquierda en 
una relacién cerca, por ejemplo. En otras palabras, los 
giros de 90 y 270 grados producen transformaciones mul­
tiples de una dimensién a otra mientras que en los de 
1809 las transformaciones se dan en la misma dimensién 
(entendiendo por ello las relaciones cerca-lejos, iz­
quierda-derecha etc.) y en todos los casos.
La tercera estrategia, salvo quizé en el ca­
so de los adultos especiallzados, probablemente no se 
apiique a las situaciones de 90 y 270 grados. En estos 
casos la solucién visual seré més frecuente. A la pers_ 
pectiva de 1809, ademés del desplazamiento mental de 
los objetos o del sujeto, la régla de Inversién puede 
resultar tanto o més econémica que aquellas.
Esta hipétesis no esté en contradiccién con 
los datos de Pufall. En primer lugar, este autor traba 
jé con ninos de 5 a 6 ahos que con toda probabilidad 
carecian de esta régla. En estas edades e incluso més 
avanzadas el efecto de la simetria puede ser el factor 
que conduce a conductas egocéntricas en la tarea de per£
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pectivas. Situaciones simétricas como las que estudlé 
Pufall tlenden a reforzar lo que Piaget ha donomlnado 
la centracldn y, como Indlca Pufall, conducen al niho 
a un falso equlllbrlo y a una conservacldn de las rela 
clones egocéntricas.
(iv)- El problems del egocentrismo en las tareas
de perspectivas
Constantemente nos hemos referldo a la pre- 
sencla de errores de carécter egocéhtrlsmo en la tarea 
de perspectivas. Plaget e Inhelder (1948) observaron 
que este tipo de conductas caracteriza una fase del de 
sarrollo cognitive. Varies autores posterlores conflr- 
maron la exlstencla de errores egocéntricos en la ta­
rea de perspectivas e Incluso una perslstencla de es­
tas conductas hasta edades avanzadas (Laurendeau y Pi­
nard, 1970; Flavell et al ,1968). Sin embargo, en otras 
Investigaciones no se ha observado que sean tan fre­
cuentes ni que exista una etapa de egocentrismo en el 
desarrollo de las perspectivas (Aebll, 1967; Fishbein, 
et al. 1972; Coie et al 1973; etc.).
Como hemos podido ver a lo largo de este 
apartado,la habilidad para coordinar perspectivas se ha 
estudiado de muy dlstlntas formas y a través de tareas 
que presentaban niveles de dificultad también muy dlfe 
rentes. Sin duda alguna, las Inconslstenclas de la llte
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ratura tienen su origen en estas variaciones metodolé 
gicas que en algunos casos, como es el del problema . 
del egocentrismo, impiden llegar a conclusiones préci­
sas.
Shantz y Watson (1970), por ejemplo, sostie- 
nen que aunque no debe descartarse la existencia de ego 
centrismo espacial, algunas tareas incrementarian las 
respuestas egocéntricas mientras que otras conducirian 
incluso a ninos muy pequehos a "adoptar" otras perspeç 
tivas (Masangkay et al. 1974; Flavell et al , 1968).
Otros estudios han deraostrado también que el grade de 
egocentrismo que manifiesta el niho depende del tipo de 
tarea que debe realizar (Brodzinsky et al. 1972; Walker 
y Gollin, 1977). Algunas condiciones como, por ejemplo, 
incluir en la tarea la reproduccién del propio punto de 
vista, conducen a coraetar errores egocéntricos en la adoç 
cién de otras perspectivas (Aebli, 1967). Y por dltirao, 
en numerosas investigaciones se encuentra que la propor 
cién de errores egocéntricos es pequeha en todas las edç 
des y que la tendencia evolutiva no es hacia una dismi- 
nucién de los errores egocéntricos sino hacia una dismç 
nueién de cualquier tipo de error. Flavell (1974) propo 
ne altemativamente a la tesis piagetiana que la tend en 
cia del desarrollo iria hacia una habilidad creciente 
para determinar perspectivas ajenas con mayor precisién. 
Esta explIcacién alternativa se basa en datos obtenidos 
por el propio Flavell y por otros autores que han obser
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vado que los nifios conocen la existencia de otras pers, 
pectivas mucho antes de poder reconstruir correctamente 
lo que ve otro observador (Coie et al. 1973).
Si, efectivamente, a los 5;6 afios un nifio pue 
de comprender que la apariencia de un objeto cambia cuan 
do se lo observa desde distintas posiciones (Flavell et- 
al, 1981) y nifios mucho més pequefios se comportan como 
si esperaran que un cambio de posicién respecto a un mo 
delo implica necesariamente un cambio en su apariencia 
(Shantz y Watson, 1971), por poner sélo dos ejeraplos, el 
concepto piagetiano de egocentrismo deberla ser reformu 
lado. No se trataria de una ausencla de coraprensién de 
la existencia de otros puntos de vista puesto que el ni^  
fio se comporta como si comprendiera que su posicién le 
proporciona una posible pero no unioa perspectiva de un 
objeto o grupo de objetos. Se trataria més bien de una 
incapacidad para representarse esas otras perspectivas. 
Ahora bien, ipor qué, entonces, en situaciones més corn 
plicadas como las estudiadas por otros autores se obsçr 
va un porceiitaje de conductas egocéntricas estadlstica 
mente significative?. Si las limitaciones del sujeto se 
debieran exclusivamente a su incapacidad para anticipar 
otras perspectivas sus errores egocéntricos deberian 
estar debajo del nivel de significacién,
A esta pregunta se podria contester con la ex 
plicacién que han dado algunos autores para justificar
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estos resultados. Es probable que el egocentrismo cons_ 
tituya una solucién "alternativa" a un problema denasia 
do dificil para el sujeto (Aebli, 1967; Shantz y Watson, 
1970; Masangkay et al. 1974; Borke, 1975). Sin embargo, 
habria que preguntarse porqué el sujeto acude a este t_i 
po de respuestas cuando carece de una solucién para el 
problema que se le plantea.
La interpretacién de los errores que comete 
el sujeto en las tareas de perspectivas sigue siendo 
un aspecto relativamente descuidado en la literature.
Es probable que estos errores, sean o no egocéntricos, 
esten relacionados con otros factores cognitivos ade­
més de los espaciales. El trabajo de Liben y Belknap 
(1981) sobre las relaciones entre el réalisme intelaç 
tuai y la habilidad de perspectivas es una buena iluç 
tracién de la influencia de otros factores cognitivos 
que hasta el momento no habian sido ni siquiera consi 
derados.
Liben y Belknap estudiaron las dificultades 
de nifios de 3 a 5 afios para identificar su propla perç 
pectiva en dos situaciones: en una de ellas los suje­
tos sabian que el modelo contaba con très elementos aun 
que sélo podian observer dos desde su posicién; en la 
otra los nifios veian exactamente el mismo modelo que 
los anteriores pero sin saber que très uno de los elç 
mentos se ocultaba otro. La hipétesis de esta investi^
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gacién era que, en estas edades, el realismo intelec­
tual de los nihos tendria efectos en la eleccién de 
las respuestas. En otras palabras, los sujetos que su 
pieran la existencia de un tercer elements en el modç 
lo, aunque no pudlsran verlo, eligirian su respuesta 
de acuerdo con este conocimiento y no de acuerdo con 
su perspectiva. Este efecto, légicamente, no se produ 
ciria con los sujetos que desconocian la presencia del 
tercer elemento. Los resultados conflrmaron ampllamente 
estas hipétesis y Liben y Belknap sugieren que parte 
de los errores que cometen los nifios en algunas tareas 
de perspectivas podrian deberse también a este factor 
cognitivo. En esta investigacién los sujetos debian iden 
tificar unicamente su propla perspectiva por lo que sus 
errores no pueden atribuirse a una incapacidad para ded 
centrarse y adoptar otras perspectivas.
La conclusién de Liben y Belknap es que aigu 
nas dificultades pueden tener su origen no en la inca­
pacidad del nifio para diferenciar entre su propia ex- 
periencia visual y la de otros sino en su incapacidad 
para discrlminar entre su propio- conocimiento y su pro 
pia experiencia visual.
El valor de este tipo da Investigacién resi 
de sobre todo en que abre la posibilidad de analizar 
esa extensa categoria de errores no egocéntricos que 
en la mayoria de las investigaciones se limitan a ser 
enumerados.
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k. INVESTIGACIONES PIAGETIANAS TRANSCULTURALES
"La psicologia elaborada en nuestro medio, que se ca 
racteriza por una cultura deterrainada y por un len- 
guaje determinado, continua siendo esencialeraente 
conjetural mientras no se haya reconocido la infor 
macién necesaria como control (1966,p.139)"
Con estas palabras,Piaget, en su articule sobre la "Necesidad y 
significacién de las investigaciones comparatives en psicologia 
genética", dejaba constancia de la gran importancia que concedia 
a la investigacién transcultural para validai* los hallazgos de 
la psicologia occidental. Desde entonces el trabajo de Piaget ha 
dado lugar al cuerpo de investigacién de mayor envergadura en la 
psicologia transcultural.
La mayoria de los estudios de aplicacién de tareas pia 
getianas en otras cultures han ido dirigidos fundamentalmente a 
comprobar la validez universel de la teoria de Piaget. De forma 
implicite o explicita los investigadores en esta ârea parten de 
dos hipétesis générales sobre el desarrollo intelectual:
1.- El orden de sucesién de las très grandes etapas 
del desarrollo intelectual (sensoriomotriz, ope­
ratorio formai) es invariante.
2.- El orden de sucesién de los subestadios en el dç 
sarrollo de un concepto particular es el mismo en 
todas las culturas.
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El grado de generalidad de estas hipdtesis es muy dis 
tinto. La primera se refiere a todo el desarrollo cognitive des- 
de las primeras conductas inteligentes hasta la organizacidn for 
al del pensamiento. La comprobacidn de esta hipdtesis reqùerirla m  
estudio de todas las etapas del desarrollo en una misma cultura 
lo que, por el momento, no ha sido realizado mâs que en la cultu 
ra occidental. Las investigaciones transculturales sobre el perfo 
do sensoriomotor y sobre la etapa formai son aün muy escasas y re 
lativamente recientes. En relacidn con el periodo sensoriomotor 
los resultados parecen confirmer los estadios piagetianos con pe- 
quefias diferencias en el ritmo de desarrollo: en esta etapa los 
aspectos comunes predominan sobre las diferencias (Dasen y Heron, 
1981).
Por el contrario, en el periodo operatorio formai la 
situaciôn es muy diferente. En pocas cultures no occidentales se 
ha observado un funcionamiento formai en tareas piagetianas de es 
te tipo. No obstante, la interpretacidn de estos resultados suele 
ser bastante cautelosa. Jahoda, por ejemplo, mentiene la hipôtesis 
de que individuos de sociadades no occidentales pueden presenter 
un razonamiento formai en esferas familières, es decir, en proble 
mas que no son extrados para los sujetos (1980, p. 119). El propio 
Piaget sostenla hipdtesis semejantes en un artlculo sobre la evo 
luciôn intelectual entre la adolescencia y la edad adulte (197C^.
El periodo operatorio concreto ha sido.,sin lugar a 
dudas, el mâs estudiado en otras cultures. Dentro de esta etapa 
las nociones de conservacidn han recibi'do una atenciân incompara 
blemente mayor que otros aspectos del desarrollo operatorio con­
creto. El estudio de estas nociones ha parmitido poner a prueba
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las hipdtesis sobre el orden de adquisicidn comün en el desa­
rrollo de un concepto especifico.
La posicidn universalista de los psicdlogos piagetia 
nos no excluye que los factores del desarrollo puedan afectar a 
determinados aspectos de la evoluciôn intelectual. Hay fundamen- 
talmente dos tipos de variaciones interculturales que no invali- 
dan las predicciones universalistas piagetianas. Estas variacio­
nes se refieren a:
1.- El ritmo de desarrollo y las edades en las que se 
alcanza un estadio particular.
2.- Los contenidos especlficos de cada estadio no las 
propiedades estructurales. Asi por ejemplo, una 
determinada conducta caracterlstica de un estadio 
en sujetos occidentales puede no estar presente
en sujetos de otras culturas o manifestarse de otra 
forma.
En numerosas ocasiones Piaget, refiriendose al contenido de las 
conductas, ha sefialado que éste puede variar considerablemente de 
un sujeto a otro y reflejar, no obstante, una misma estructura 
intelectual (1931» 1936). Igualmente, el ritmo de desarrollo pue 
de ser mâs lento o acelerarse dependiendo de factores muy diver­
ses, desde los biolôgicos o maduracionales hasta factores socio 
culturales. La teorla piagetiana no predice cuâl serâ el ritmo 
de progresidn de las etapas ni el contenido especifico de las con 
ductas de cada nivel sino cuâles son las caracterlsticas estruc- 
turales y el orden de adquisiciân de las etapas. En este senti- 
do, si las variaciones irterculturales a.fectan a estes ùltiraôs as
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pectos la validez de las predicciones piagetianas se verfa muy 
menguada.
En su eKcelente revisidn de los estudios piagetianos 
transculturales, Dasen (1972) sefiala que éstos pueden diferen- 
ciarse en alguna medida segün el objetivo perseguido : en pri­
mer lugar, los trabajos descriptivos cuyo propdsito es verificar 
las hipdtesis générales sobre el orden de adquisicidn de las gran 
des etapas y de los subestadios en el desarrollo de un concepto 
particular; en segundo lugar, los estudiosqje Dasen denomina oua- 
si-experimentaies y cuyo objetivo es comprobar hipdtesis mâs e& 
pecificas sobre el papel que desempeflan los factores de desarro­
llo y, en particular, determinadas variables culturales en el 
desarrollo cognitivo.
Sin embargo, la interaccidn constante de todos estos 
factores -biolôgicos, sociales y culturales- hacen imposible el 
examen individual de sus efectos. Por lo general, las investiga­
ciones cuyo objetivo ha sido buscar las razones de las diferen­
cias interculturales en la influencia de estos factores se han 
limitado a estudiar el papel de dos variables, facilmente ais- 
lablcs: la escolarizaciân y el contacte con la sociedad occiden 
tal. Mâs adelante volveremos sobre el papel que desempefian estas 
y otras variables culturales en el desarrollo cognitivo.
Una conclusidn comün a la mayorla de los estudios 
transculturales piagetianos es que, asicomo los aspectos cualita 
tivos de la teoria de Piaget (orden de adquisiciôn y propiedades 
estructurales de las etapas) son generalmente confirmados, los 
aspectos cuantitativos (el ritmo de desarrollo y las edades de • 
adquisiciôn de las etapas) muestran importantes variaciones de
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una cultura a otra, a excepcidn del desarrollo sensoriomotor cu- 
ya variablilidad es mueho menor. Estas diferencias cuantitativas 
se expresan generalmente en la proporcidn de sujetos que alcan- 
zan el uMmo estadio en un concepto determinado. A este respecto, 
Dasen (1972) recogen cuatro curvas evolutivas que reflejan dis- 
tintos tipos de desarrollo observables en culturas diferejntes 
(vease la figura 2 ).
La curva del tipo (a) représenta un ritmo de desarro­
llo acelerado con respecto a los sujetos occidentales (curvaw); 
la segunda curva (b) refleja un ritmo semejante al de los nifios 
occidentales; la curva (c) représenta un ritmo mâs lento aunque 
todos los sujetos terminan por alcanzar el Ultimo estadio. Estos 
tipos de desarrollo no plantean un problema a la teoria piagetia 
na pués los retrasos o aceleraciones pueden . entenderse a la luz 
de los factores invocados por Piaget, como indican Dasen y Heron 
(op, cit, p. 311-312). Sin embargo, la curva (d) que refleja un 
desarrollo cuya tendencia es asintdtica a partir de una edad de­
terminada constituye un problema cuya interpretacidn tedrica es 
mucho mâs delicada. ^Cdmo explicar que algunos sujetos no alcan- 
zan el dominio operatorio de un concepto determinado?. Las razo­
nes que se han buscado para explicar estas diferencias han sido 
muy diversas y en ningün caso inconciliables. En general la aten 
cidn se ha centrado en factores ecoldgicos y socioculturales por 
una parte y en las variables ligadas a la tarea y al procedimien 
to por otra.
a) La variabilidad intercultural; Factores socioculturales y eco­
ldgicos
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En este primer tipo de variables, los factores usual 
mente invocados han sido los siguientes. Desde el punto de vis­
ta sociocultural : 1) el grado de alfabetizacidn; 2) la escola- 
rizacidn; 3) el nivel de desarrollo técnoldgico e industrial y, 
en relacidn directe con esto, el contacte con la sociedad occi­
dental ; 4) las précticas de socializaciôn ligadas a cada cultu­
ra. Desde el punto de vista ecoldgico, es decir, de las relacio- 
nes del sujeto con au entorno: 1) el habitai,(selva, sabâna etc.); 
2) los modos de subsistencia (caza, agriculture, etc. ); 3) el 
grado de sedentarismo-nomadismo; 4) el tipo de sociedad abierta 
o cerrada (comercio, etc.).
De todos estos factores los ünicos que han sido estudia 
dos de una forma mâs o menos sistemâtica son la escolarizacidn y 
el contacte con la sociedad occidental. La influencia de las va­
riables ecolôgicas en el desarrollo cognitivo fue estudiada por 
primera vez, desde un punto de vista piagetiano, por Dasen (1975)
Los resultados obtenidos por distintos investigadores so 
bre los efectos de la escolarizacidn son contradictoreios. Por 
ejemplo, Goodnow (1962) no observé efectos aparentes del grado de 
escolarizacidn en la actuacidn de los nifios en tareas de conser­
vée idn del peso y del volumen. Kiminyo (1977) tampoco encontrd di 
ferencias entre nihoa escolarizados y no escolarizados de 7 a 12 
aflos en tareas de conservacidn. Por el contrario, Greenfield (1966) 
descubrid no sdlo grandes diferencias en el porcentaje de sujetos 
conservadores. slno tambiér^ en el tipo de creencias espontâneas que 
mostraban los nifios no escolarizados. Otros autores han observado 
también efectos significativos de la escolarizacidn en el razona­
miento operatorio (Laurendeau-Bendavid, 1977).
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Segün Nyiti (1976) una importante variable metodolü- 
gica que puede afectar los resultados es que los niHos no esco­
larizados pueden tener mâs dificultades en comprender la tarea 
pero no por ello ser menos compétentes en el concepto implica- 
do. En este sentido, la entrevista en la propia lengua nativa 
de los sujetos y utilizando el método clinico y no un procedi, 
miento estandarizado puede proporcionar una informacidn mucho 
mayor, sobre todo con los sujetos no escolarizados.
Nyiti realizd una investigacidn bajo estas condiciones 
con sujetos escolarizados y no escolarizados de 8 a 14 aflos. 
tudiü las nociones de conservacidn de la cantidad, el peso y el 
volumen y no halld diferencias entre los dos grupos ni tampoco 
en relacidn con los resultados obtenidos con sujetos occidenta­
les. Mâs adelante volveremos sobre la importancia de estos halla^ 
gos.
Los estudios que han controlado la variable "contacte 
con la sociedad occidental" arrojan resultados mucho mâs homogé- 
neos. La mayoria de los autores encuentran diferencias signifi­
catives en el ritmo de desarrollo cognitivo "a favor de los gru 
pos con elevado contacte (con la sociedad occidental), incluse 
cuando se mantienen constantes la escolarizacidn, la urbanizacidn 
el lenguaje y la clase social (Dasen, 1972. p442)". No obstante, 
es dificil determinar precisamente qué se entiende por esta va­
riable, como sefiala acertadamente Dasen, que se ha relacionado ' 
con la diferencia rural-urbano, con las diferencias lingUisticas, 
la clase social o, en un sentido amplio, con los valores occi­
dentales. Probablemente la variable que mejor détermina el "con­
tacte con la sociedad occidental" es el grado de tecnificacidn 
e industrializacidn. En cualquier caso, sea el criteria urbano-
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rural o el de industrializacidn, los efectos de estas variables 
se reflejan en distintos ritmos de progresidn en el desarrollo 
cognitivo.
El modelo ecoldgico de Berry (1966) que predice diferen 
cias en determinadas âreas del desarrollo en funcidn de las deman 
das ecoldgicas a las cuales el sujeto y el grupo deben responder, 
fue adaptado a la psicologia piagetiana por Dasen (1975) en un in 
tento de dar cuenta de las#; variaciones intercul turales en el de­
sarrollo cognitivo. Aunque el modelo de Berry es actualmente lo 
suficientemente complejo y rico como para merecer un anélisis en 
detalle, vamos a limitarnos a recoger los aspectos relacionados 
directamente con la investigacidn de Dasen, una excelente aprox^i 
macién de la psicologia piagetiana a este enfoque en la investi­
gacidn transcultural.
Como es sabido, la formulacidn original de Berry en re­
lacidn con la influencia de las variables ecoldgicas en el desa­
rrollo de determinadas habilidades perceptivas predecla que los 
individuos que habitan en un medio en el que la caza es el prin­
cipal modo de subsistencia desarrollarân habilidades espaciales 
y. de discriminacidn perceptiva adaptadas a las exigencias eco­
ldgicas de la caza. Ademrfs Berry sostenla que la cultura, enten 
diendo por esto el lenguaje, el arte, las précticas de sociali- 
zacidn, etc., se adptarla a estas demandas ecoldgicas contribu- 
yendo al desarrollo de estas habilidades necesarias para la su 
pervivencia (Berry, 1971, p.130-131). Las predicciones de Berry 
fueron confirmadas en su investigacidn realizada con dos grupos 
extremos en esta variable; uno de ellos ndmada y cazador y el 
otro sedentario y agricultor. Los primeros mostraron un desarro
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llo muy superior en habilidades espaciales.
Tomando como punto de partida el modelo de Berry, Da­
sen realizd una investigacidn con sujetos pertenecientes a me- 
dios ecoculturales diferentes. Para los sujetos ndmadas-cazado- 
res (esquimales) predijo un ritmo de desarrollo mâs râpido en 
conceptos espaciales que los sujetos sedentarios-agricultores 
(africanos); éstos a su vez mostrarian un desarrollo mâs râpi­
do que los esquimales en las nociones de conservacidn. Sus pre 
dicciones, de acuerdo con el modelo de Berry, se basaban en que 
para los sujetos cazadores los conceptos espaciales desempefian 
un papel mâs importante en las actividades de subsistencia dia 
ria que para los agricultores. Estos ultimos necesitarfan so­
bre todo los conceptos de conservacidn de la cantidad, el peso 
y el volumen por sus actividades comerciales (Dasen y Heron,
1981, p.314).
Sus resultados confirmaron totalmente sus predicciones. 
En el desarrollo de conceptos espaciales se observd una curva del 
tipo (a) (fig. 2 ) en la muestra de nifios esquimales y una cur-
va (d)en la muestra de africanos. En la conservacidn de la canti­
dad, por el contrario, la curva de desarrollo de los esquimales 
fue del tipo (d) y, entre los africanos, del tipo (c).
A pesar de lo instructivo de estos resultados, Dasen y 
Heron seHalan que es dificil determinar con exactitud que variai 
bles especfficas son responsables de ellos. Por ejemplo, volvien 
do a la dicotomia rural-urbano, estos autores subrayan con acier 
to que las diferencias entre la vida en una gran ciudad y la vi­
da en un medio rural son tantas que "es imposible decir qüé varia 
ble o qué corabinacidn de variables tiene una influencia en el die
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sarrollo cognitivo (p.314)".
b) Problemas de método y variables ligadas a la tarea
i- Un aspecto de gran importancia a la hora de interpr^ 
tar y comparar los resultados obtenidos en distintos medios cul­
turales es el de los posibles sesgos introducidos por variables 
ligadas a las tareas. Diverses autores han puesto de manifiesto 
que algunas diferencias interculturales pueden ser debidas a fac 
tores como la familiaridad con los materiales de la prueba o las 
propias condiciones de la tarea (Pick, I960).
Rogoff (1981) comenta los efectos de très variables re- 
lacionadas con estos aspectos: la familiaridad con los materia­
les, con el lenguaje y con las demandas de la tarea. Por ejemplo, 
en las tareas piagetianas de clasificacién, la utilizacidn de ma 
teriales geométricos frenta a elementos propios de la cultura par 
ticular parece tener un efecto diferencial en la conducta de los 
sujetos. Muchas de las diferencias observadas entre nifios escola­
rizados y no escolarizados pueden explicarse por la mayor familia 
ridad de los primeros con los materiales presentados en la tarea. 
Algunos autores han encontrado que estas diferencias desaparecen 
cuando los nifios se enfrentan a elementos familières (Price-Wi- 
lliams, 1962 en Rogoff, p. 248).
Por otra parte, la familiaridad del lenguaje empleado 
en la prueba desempefia un papel fundamental en la compreneién 
de la tarea, como ha sido demostrado por diverses investigadores. 
Cuando se utilize la lengua nativa de los sujetos y no le lengua 
oficial (segunda lengua) la actuacidn puede mejorar hasta el pun
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to de igualarse a la de sujetos occidentales (Nyiti, 1976). 
Igualmente, la escolarizacidn deja de tener efectos diferencia- 
les cuando las condiciones de familiaridad del lenguaje y los ma 
teriales son semejantes para sujetos escolarizados y no escolari, 
zados. "Tales descubrimientos, sefiala Rogoff, ponen de manifies­
to la importancia de igualar las demandas de la tarea en términos 
de familiaridad mâs que administrando pruebas idénticas a todos 
los grupos (op, cit. p. 270)".
ii- Esta observacidn puede ligarse con las considera- 
ciones de Dasen y Heron sobre los problemas metodolâgicos en la 
investigacidn transcultural. Estos autores se preguntan sobre la 
calidad de la investigacidn transcultural» cuando los datos empf-t 
ricos se basan en métodos estandarizados. Las respuestas de los 
sujetos de distintos medios culturales a estimulos inventados en 
otra cultura son "datos crudos" que proporcionan poca o ninguna 
informacidn sobre las capacidades realés de los individuos. Es 
absurdo creer que se obtienen estimulos idénticos formulando a 
todos los sujetos lœmismas preguntas, subraya Labov (1970, cit, 
en Dasen y Heron, p. 320).
La critica al método experimental tiene bases solides 
respaldadas por los propios datos transculturales. Muehos auto—  
res han observado que la no familiaridad con la propia situacidn 
experimental en la que el niHo debe responder a preguntas plan- 
teadas por un adulto afecta significativariante la conducta de '' 
los sujetos. En algunas sociedades no occidentales los adultos 
rara vez piden opiniones a los nifios y, por lo comün, la intera 
cciün entre éstos tiene un carâcter de obligatoriedad del niHo 
respecto al adulto (Rogoff, op, cit. p. 270). Por consiguiente,
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la intepretacién infantil de las demandas de la tarea puede 
verse totalmente seegada por la escasa familiaridad con este 
tipo de situaciones. En estos casos séria absurdo valorar su 
conducta cono representativa de su nivel cognitivo. No obstante, 
estas incoherencias de la propia metodoldgia se observan con 
frecuencia en la literatura transcultural.
Cole y Bruner (1971), refiriendose a los comentarios 
criticos de Labov sojare el método experimental dicèn lo si gui en 
te;
"Labov ataca el método experimental tal y como se apl^ 
ca usualmente al problema de las diferencias subcultu­
ral es en la capacidad cognitiva. De este texte clave 
se pueden extraer varias afirmaciones: (a) la equiVa­
lencia experimental formal de las operaciones no ase- 
gura de facto una equiValencia de los tratamientos ex 
perimentales; (b) diferentes grupos subculturales es- 
tén predispuestos a interpretar:los estimulos expéri­
mentales (situaciones) de forma diferente; (c) dife­
rentes grupos subculturales estén motivados por dis­
tintos aspectos relevantes a la tarea experimental;
(d) en vista de lo inadecuado de la experimentacidn, 
las inferencias sobre la falta de competencia de los 
nifios negros son injustificadas (p.869; cit. en Dasen 
y Heron;".
Evidentemente, la critica- es vâlida para advertir no sdlo contra 
las conclusiones prematuras sobre el desarrollo cognitivo en ni­
fios negros y blancos sino para cualquier comparacién intercultu­
ral. Para comparar los nesultados provenientes de distintos gru-
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pos culturales, el investigador "esté obligado a asumir que los 
individuos estàn contestando a la 'misma' pregunta, que la pre- 
gunta formulada tiene el significado deseado y que es apropia- 
da para penetrar en el érea de interés. Cada una de estas asun- 
ciones es altaraente problemâtica en la investigacidn transcultü 
ral (Scribner y Cole, 1981, p. 21)".
La preocupacidn por los aspectos metodoldgicos en la 
investigacidn transcultural no se limita a un nümero reducido de 
autores. Como sefialan Heron y Kroeger (1981) hay un consenso ge­
neral entre la mayorla de los investigadores sobre"la 'enferme- 
dad' endémica" del método en la investigacidn transcultural evo 
lutiva.
Habria que preguntarse entonces cuâl es el procedimien­
te mâs eficaz para obtener los datos empiricos necesarios en la 
büsqueda transcultural. La respuesteno es sencilla.y, por supue^ 
to, depende mucho de los comportamientos que se quieran estudiar. 
No es lo mismo estudiar el desarrollo de las conductas motoras 
en los bébés que los conceptos de conservacidn en los nifios. Lo 
gicaraente los inconvenitentes de un método estandarizado se pre- 
sentan en el segundo tipo de conductas.
Los investigadores sobre el desarrollo cognitivo son 
conscientes de que en una situacidn experimental una misma res 
puesta pueden estar originadas por la misma estructura (Karaara^ , 
y Easley, 1977). Una situacidn estandarizada, es decir, identi- 
ca para todos los sujetos, es incapaz de detectar qué estructu 
ras cognitivas subyacen a cada conducta. Obviamente, este extre 
mo se plantea sobre todo en los estudios realizados en culturas
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distintas a la cultura de crigen del test.
Existen por lo menos dos aspectos que caen fuera del 
control de los métodos estandarizados: la comprensidn del sujetos 
de las exigencias de la tarea o, en otras palabras, la correc­
ts interpretacidn de las respuestas del sujeto. La primera va­
riable incluyf mucho8 factores, alguno de los cuales han sido 
ya comentados en pâginas anteriores. Brevemente, las expectati- 
vas creadas por la situacidn experimental, la interpretacidn del 
sujeto y la motivacidn para la tarea, ademâs de los aspectos 
especlficos ligados a la cultura particular (como por ejemplo, 
la falta de costumbre de los nifios de interactuiar con adultos 
o de expresar sus propias opiniones) pueden sesgar considerable­
mente los resultados.
En segundo lugar, como ha sido demostrado en numerosas 
investigaciones, muehas respuestas pueden ser interpretadas erro__ 
neamente como éxitos o fracasos en una tarea determinada. El ejem 
plo mâs llamativo â este respecto es el de las "pseudoconservaci£ 
nés" es decir, conductas aparentemente conservadoras pero que, 
trâs un anâlisis en profundidad, revelan un nivel preoperatorio. 
Del mismo modo, determinadas conductas pueden interpretarse equ^ 
vocamente como un fracaso del sujeto en la comprensiân de un con 
cepto determinado y, sin embargo, no ser representatives de su 
nivel operatorio en tal concepto.
Este problema estâ directamente ligado con otra impor­
tante limitaciân de los procedimientos estandarizados, a saber, 
su incapacidad para detectar conductas especificas y particula- 
res a la cultura estudiada. Con instrumentos de medida totalmen-
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te homogeneizados es imposible averiguar nada que no esté previ^ 
to de antemano. En este sentido, si las conductas esperadas no 
aparecen la tendencia mâs comün serâ interpretar_que los procesos 
cognitivos subyacentes a esta conducta estân ausentes.
c) El método de exploraciân cllnica en la investigacidn transcul­
tural
Muchas pruebas piagetianas sobre operaciones concretas 
han sido estandarizadas en el sentido de que las preguntas y las 
condiciones de la tarea permanecen idénticas para todos los su­
jetos y que sus respuestas son referidas a categorfas de conduc­
tas preestablecidas. Este procedimiento tiene una ventaja sobre 
los métodos exploratorios y es la de la mayor generalizabilidad 
de los resultados. No obstante, como hemos podido ver en pâginas 
anteriores, esta ventaja puede ser sülo aparente y conducir a 
inferencias eqqivocas sobre la presencia o ausencia del concepto 
estudiado. En este sentido, el método clinico exploratorio pue­
de perder en extension pero gana en comprensiün y, en ültimo tér 
mino, la fiabilidad de sus resultados es mucho mayor.
Como senalan Dasen y Heron, en el método clinico piagetia 
no la situaciôn experimental, es decir, la tarea. es sôlo æ 1 pun­
to de partida de un diâlogo en profundidad entre el experimenta- 
dor y el nifio. La labor de aquél es poner a prueba hipôtesis su- 
cesivas sobre las estructuras cognitivas subyacentes a partir de 
las respuestas que va dando el nifio. En palabras de Piaget;
"El examen clinico participa de la experiencia en el sen­
tido de que el clinico se plantea problemas, hace variar
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las condiciones que entran en juego y, finalmente, con­
trôla cada una de sus hipôtesis en contacte con las rea 
cciones provocadas por la conversaciôn (1926, p.271)".
Aunque en la formulaciôn original de su método Piaget se referla 
sobre todo a las conductas verbales de los sujetos, los princi- 
pios directives del método de exploraciôn critica son comunes tam 
bién a las tareas en las que el papel del lenguaje se halla mini 
mizado.
Los principios fundamentales del método clinico son los 
siguientes :
1.- El contenido de una conducta particular no indica 
inequivocamente el proceso cognitivo subyacente. Ello 
exige que el experimentador recoja varias observa- 
ciones sobre una misma conducta para poder concltiir 
algo sobre su significado.
2.- Las respuestas de un mismo sujeto o de distintos su­
jetos no pertenecen necesariamente al mismo contex- 
to mental. Existen cinco categories posibles de re^ 
puestas: creencia esponténea, creencia desencadena-
da, fabulaciôn,creencia sugerida y "no-importaquismo". 
La labor del investigador es situer cada respuesta 
o grupo de respuestas en su contexte mental. Sôlo 
las dos primeras categories de respuestas revelan 
el nivel de razonamiento intelectual del sujeto.
La cuidadosa observaciôn de estos principios permite controlar 
una serie de variables que, bajo la condiciôn de los procedimien
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tos estandarizados, corren el riesgo de pasar ■ desapercibidas.
La utilizacidn del método clinico en la investigacidn transcul 
ha permitido detectar la presencia de factores totalmente imprje 
vistos por los investigadores y cuyos efectos provocaban impor­
tantes sesgos en los resultados. Un ejemplo ya clésico en la li 
teratura transcultural puede servir para ilustrar este extreme.
En una investigacidn sobre las nociones de conserva­
cidn en nifios senegaleses no escolarizados, Greenfield (1966) 
observd que estos sujetos daban argumentas de no conservacidn 
cuando, en la tarea de tranvase de liquidas, el entrevistador 
efectuaba la operacidn. Por el contrario, cuando la técnica era 
modificada de manera que el propio sujeto realizaba el trasvase, 
el porcentaje de respuestas conservadores aumentaba considera­
blemente. Greenfield interprété estos resultados en el sentido 
de que los nifios atribulan un elemento "mégico" a la accidn del 
experimentador de verter el liquida en un nuevo recipiente. Una 
simple modificacidn en la técnica ^ un anélisis en profundidad 
de las respuestas permitid detectar que las creencias de estos 
nifios no eran debidas an muchos casos a una ausencia de conser­
vacidn sino a factores totalmente ajenos que interferlan en su 
razonamiento intelectual. La utilizacidn de un procedimiento es­
tandarizado hubiera conducido en este caso a inferir que estos 
sujetos se hallaban en un nivel preoperatorio en las nociones de 
conservacidn. „
Al lado de las ventajas que presents el método piagetia 
no en la investigacidn transcultural del desarrollo cognitivo, 
hey una serie de inconvenientes ligados a las tareas que, como
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la conservacidn, exigen del nifio una opinidn y una justifica- 
cidn de sus respuestas. Como es sabido, en este tipo de pruebas 
el sujeto debe emitir un juicio sobre la invariancia o no de la 
cantidad, del peso o del volumen de un objeto très una serie de 
transformaciones.
Dos problemas se presentan con estas tareas en primer 
lugar, para el nifio no escolarizado de sociedades no occidenta­
les puede résulter insdlito que un adulto le pida su opinidn so 
bre un tema. En estos casos su actitud ante la entrevista puede 
ser 0 bien responder de acuerdo con lo que cree que el adulto es^  
pera de él o bien dejarse guiar por las propias preguntas eligien 
do, por ejemplo, la ültima alternative que le ofrece el entrevis 
tador. En este caso, si la pregunta formulada es "^crees que hay 
lo mismo...o uno de los dos tiene més?" existe el riesgo de que 
el nifio de una respuesta sugerida por una de las dos alternativas. 
El método clinico preve la posibilidad de respuestas sugeridas 
y las Controls con lo que se ha llamado "contrasugerencia". Esta 
técnica consiste en proponer al nifio una altemativa opuesta a 
su respuesta para probar su estabilidad. Asi, por ejemplo, cuan­
do el nifio da una respuesta no conservadora la contrasugerencia 
debe ofrecer una altemativa de conservacidn, y a la inversa.
De este modo, si el sujeto mantiene sus argumentas -de conser­
vacidn o de no conservacidn- se puede suponer que la respuesta 
no fue sugerida por el entrevistador sino que refleja una creen 
cia espontanea del nifio (en el sentido piagetiano del término). 
Ahora bien, los inconvenièntes de esta técnica cuando se emplea 
con sujetos no occidentales son graves y pueden aconsejar pres- 
cindir de ella. Este es el segundo problema que plantea este ti-
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po de pruebas. Los nifios .de algunas sociedades no occidentales 
no suelen expresar ni mantener sus opiniones. .-Cualquier contra­
sugerencia puede ser tomada como una critica a sus respuestas 
y conducir al sujeto a cambiarlas en la direccidn de la contra­
sugerencia. En este aitido, la "estabilidad" de las respuestas 
de los nifios debeaer probada a través de otros métodos. No es dj^  
ficil comprender, dice Dasen, porqué el nifio cambia de opinidn 
très una contrasugerencia: "el puede muy bien dar una respuesta 
que sabe que es falsa pero que piensa que complacerè a la figura 
de autoridad (occidental) (1974, p. 389)".
Estos inconvenientes que han sido puestos de manifies­
to por diversos investigadores pueden controlarse mitigando sus 
efectos de la siguiente manera. por una parte, las preguntas for 
muladas por el entrevistador no deben contener alternativas que 
permitan al nifio contestar "si" o "no", presumiblemente la ül­
tima propuesta. Por consiguiente, las preguntas deben ser sim­
ples y evitar en lo posible que contengan una o varias respues­
tas implicites como ocurrla en el ejemplo anterior ("^Haylo mis­
mo?"). (Dasen, op, cit. p. 390). Por otra parte, el entrevista­
dor debe eliminar totalmente las contrasugerencias en el desa­
rrollo de la pfcueba. Para evaluer la estabilidad de las respue^ 
tas de los sujetos el entrevistador ha de recoger un mayor nü­
mero de observaciones sobre una misma conducta en situaciones di£ 
tintas. En otras palabras, la solidez de una creencia no se mide, 
en estos casos, por su estabilidad ante las contrasugerencias si­
no por su persistencia de una situacidn a otra.
Hay que advertir que estos problemas sdlo se presentan 
en las tareas que exigen que el sujeto comunique verbalmente el
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resultado de su razonamiento, En otras pruebas, por ejemplo, 
las de clasificacidn o las espaciales, el carâcter de las 
respuestas es no verbal y su estabilidad no necesita ser évalua 
da a través de contrasugerencias. Esto élimina obviamente uno 
de los problemas mâs graves de la aplicacidn del método clfnj^  
co a sujetos pertenecientes a otras culturas.
d) Los conceptos espaciales en la investigacidn piagetiana trans­
cultural
Al empezar este apartado seftalabamos que una de las eta 
pas del desarrollo cognitivo que mayor atencidn ha recibido en 
la investigacidn transcultural piagetiana ha sido la de las ope­
raciones concretas. No es dificil intuir las razones por las que 
este periodo del desarrollo humano ha sido privilegiado por la 
investigacidn. En primer lugar, el nümero de publicaciones del 
propio Piagdtsobre las operaciones concretas es bastante mâs ele 
vado que el de otras étapas del desarrollo. Por otra parte, no 
hay que olvidar que aunque el lenguaje piagetiano no es fâcil- 
mente asequible en una primera toma de contacte, aua escritos 
sobre el pensamiento formai resultan por comparacidn mâs âridos 
al lector y exigen indiscutiblemente un conocimiento profundo 
de las etapas anteriores. Pero sin lugar a dudas el argumente 
mâs vâlido desde el punto de vista transcultural es que los re- 
lativaicente abondantes estudios sobre el pensamiento concreto 
no han desembocado aün en. resultados definitives y siguen exi£ 
tiendo numerosas lagunas en nuestro conocimiento del desarrollo 
de las operaciones concretas en otras culturas. Parece Idgico 
pues, que los esfuerzos sigan centrandose en este periodo an­
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tes que entrar a indagar sobre el razonamiento formai de los su­
jetos no occidentales. Hay que sefialar, ademàs, que los problemas 
metodoldgicos y teoricos que présenta el estudio del pensamiento 
formai incluse en nuestra propia cultura aconsejan diferir su e^ 
tudio transcultural hasta que no se posean harramientas de inves 
tigacidn "ecologicamente vàlidas". Este problema se plantea tam­
bién aunque en menor medida con las tareas concretas. No obstan , 
te, como hemos visto en péginas anteriores, los investigadores 
transculturales son cada vez mâs conscientes de la necesidad de 
adapter sus instrumentos de medida a las condiciones ecocultura 
les de los distintos grupos, una labor bastante mâs dificil en el 
estudio del pensamiento formai.
Las razones por las que el periodo sensoriomotor ha re 
cibido una atencidn mcuho menor que las operaciones concretas 
no son tampoco dificiles de determinar. Probablemente el origen 
de este escaso interés por el tema se encuentre,como sefialan 
Dasen y Heron (1981), en la ausencia de técnicas de observacidn 
estandarizadas hasta hace relativamente pocos afios. De hecho, el 
primer estudio transcultural sobre el desarrollo de la inteligen 
cia sensoriomotriz no fue realizado hasta el -^ fio 1972 solo très 
afios después de la estandarizacidn del test de Corman-Escalona 
(Goldberg,cit. en Dasen y Heron, op. cit. p.304).
Lo que résulta mâs dificil de entender es porqué las 
investigaciones sobre el pensamiento operatorio se han centra­
do fundamentalmente en las nociones de conservacidn. Los con­
ceptos Idgico-materaéticos ocupan un segundo lugar pero a una 
cierta distancia de los primeros. Y los conceptos espaciales
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y temporales se encuentran en el lugar menos favorecldq por la In 
vestigacidn transcultural. sfl hecho no ha dejado de llamar la 
atencidn de muehos autores. No obstante, el fendmeno no es pri­
vative a los trabajos transculturales sino que se observa también 
en la investigacidn occidental. Las nociones de conservacidn han 
dado lugar a incontatles articules expérimentales y tedricos des 
de enfoques muy diversos. No cabe duda que el concepto de conser 
vacidn ocupa un lugar central en la teoria de Piaget y constitu­
ye el "sintoma" mâs caracteristico de la presencia de operaciones. 
Pero el pensamiento operatorio concreto no se limita a estas ad 
quisiciones sino que se caracteriza también por su organizacidn 
Idgico-matemâtica y espacio-temporal. Estas àdquisiciones, tan 
importante como la conservacidn, representan lo que se entiende 
por nivel operatorio concreto.
No vamos a entrar a analizar las causas, sin duda socio 
Idgicas como psicoldgicas, de este desplazamiento de la atencidn 
de la psicologia post-piagetiana tanto americana como europea ha 
cia el problema de las conservaciones. Nos interesa subrayar, sin 
embargo, que el tema de la representacidn espacial en el nifio ha 
sido injustificadamente descuidado hasta hace relativamente poco 
aflos. En relacidn con la investigacidn transcultural cabria pre- 
guntarnos, ademâs, porqué los conceptos espaciales no han sido 
estudiados sistemâticamente en otras culturas.
Dos razones nos llevan a plantearnos esta cuestidn. En 
primer lugar, los conceptos espaciales pueden tener un valor eco 
Idgico mucho mayor que otro tipo de conceptos en sociadades eu 
yas condiciones ecoculturales exigen a los individuos desarro- 
llar determinadas habilidades perceptivo-espaciales. En cierto
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que hasta la investigacidn de Dasen (1975) comentada antes, 
la importancia del valor ecoldgico de los conceptosno habia si 
do demostrada en la investigacidn piagetiana transcultural.
El estudio de Dasen puso deinanifiesto por primera vez que utiM 
zar explicita o implicitamente el criterio de conservacidn para 
determinar el nivel operatorio de los individuos podia resultar 
engafioso. Asi por ejemplo, el grupo de nativos australianos es­
tudiados por Dasen mostrd conductas preoperatorias en las tareas 
de conservacidn mientras que en las tareas espaciales se encon- 
traba en un nivel operatorio. Por el contrario, en sujetos occ^ 
dentales el ritmo de desarrollo de los conceptos espaciales es 
por lo general mâs lento que el de conceptos Idgico-raatemâticos 
o de conservacidn y, probablemente, determinadas habilidades es­
paciales desarrolladas en- otras culturas estân ausentes o en un 
nivel muy primitive en sujetos occidentales (Pick, 19%).
En segundo lugar, desde el punto de vista metodoldgico, 
el estudio de conceptos espaciales présenta dificultades mucho 
menores que el de los conceptos de conservacidn. Este argumente 
tiene una especial relevancia pues, como hemos visto, la presen 
cia de "juicios verbales" en las tareas de conservacidn puede 
ser una fuente de confusidn a la hora de analizar los resultados. 
El riesgo de que las respuestas de los sujetos tengan que ver 
mâs con sus "actitudes" hacia el adulto que con su nivel cogni­
tivo es mucho mayor en tareas que exigen un razonamiento verbaL, 
que en tareas no verbales. Aunque la ausencia de un componente 
verbal no éliminé el problema bâsico de toda investigacidn tran£ 
cultural, a saber, la validez ecoldgica de las pruebas, es obvio 
que su presencia constituya un problema afiadido.
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El primer estudio transcultural sobre conceptos espacia 
les piagetianos fue realizado por De Lemos (Cowley y Murray, 1962) 
La investigacidn, realizada con nifios zulües de 5 a 12 afios, se 
basaba en determinadas tareas fjiagetianas sobre conceptos'topold 
gicos, euclidianos y proyectivos. Su objetivo era estudiar el rit 
mo de desarrollo y las edades de adquisicidn de estos conceptos 
por comparacidn con nifios blancos de las mismas edades. En las 
tarea relacionadas con conceptos topoldgicos se incluyeron las 
de percepcidn estereognostica (reconocimiento y dibujo) semejan­
tes a las de Piaget, y en las proyectivas se estudid, entre otras, 
la tarea de coordinacidn de las perspectivas. Los resultados de 
De Lemos (1974)mostraron ritmos de progresidn mucho mâs lentos en 
tre los nifios zulües que entre los balncos, y se observd que muy 
pocos sujetos zulües alcanzaban el estadio de las operaciones con 
cretas. Sdlo en una de las pruebas topoldgicas (copia de figuras 
geométricas) y en una de las proyectivas (construccidn de una 1^ 
nea recta ) aproximadamente la mitad de los nifios alcanzaron el 
dominio operatorio. En las tareas de percepcidn estereogndstica 
no mâs del 10% de los sujetos de todas las edades fue capaz de di 
ferenciar con criterios euclidianos las propiedades intrafigura- 
les. En la tarea de coordinacidn de perspectivas se observaron 
resultados semejantes, es decir, sdlo el 10% de los nifios habia 
alcanzado el nivel operatorio.
El estudio de De lemos tiene un interés muy especial pa 
ra nuestra investigacidn pues en él se compara el desarrollo de 
conceptos espaciales pertenecientes a distintos niveles evolut^ 
vos y a las très âreas espaciales descritas por Piaget,topoldgi- 
ca, proÿectiva y euclidiana. Otros estudios como el de Omari
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(1975), el de Jahoda et al (1974), etc., se han limitado a una de 
estas âreas del espacio. Asi por ejemplo, Omari estudid el desa 
rrollo de la horizontalidad y los conceptos de conservacidn de 
la distancia y el ârea en nifios tanzanos, nociones todas ellas 
pertenecientes al âmbito del espacio euclidiano. Jahoda y cola- 
boradores realizaron una investigacidn sobre los conceptos topo 
Idgicos en diversos grupos culturales.Ambos estudios han sido 
comentados en otros capitulos por lo que considérâmes innecesario 
volver a exponerlos. Lo que nos interesa subrayar es que la in­
vestigacidn de De Lemos constituye la primera y, a nuestro cono­
cimiento, la ünica que intenta realizar un estudio sistemâtico 
de los distintos aspectos de la representacidn espacial. Lamenta 
blemente, a pesar del innegable interés que tiene un proyecto 
de investigacidn como el de esta autora, hay muchos aspectos crj^  
ticables en su trabajo.
En relacidn con el procedimiento seguido, la utiliza­
cidn de un intérprete en la administracidn de las pruebas y la 
estandarizacidn de los tests pueden ser respondables de resulta­
dos tan extremos entre el grupo de nifios zulües y el de nifios 
blancos. Aunque De Lemos sefiala que el intérprete era entrenado 
para administrar las pruebas y traducir todos los comentarios de 
los nifios zulües, es obvio que bajo estas condiciones una serie 
de variables caen fuera del control del investigador. Los incon­
veni entes de la estandarizacidn de las pruebas han sido ya exten 
samente comentados pero conviene recorder que autores con gran 
experiencia en la investigacidn transcultural insisten cada vei 
mâs en la utilizacidn de técnicas flexibles y en la necesidad de 
"rescatar" el método clinico de Piaget (Dasen y Heron, 1981).
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Los pobres resultados que obtienen los nifios zulües en 
el estudio de De Lemos pueden ser debidos a estos factores y a 
la escasa familiaridad con los materiales de las pruebas. Ningu- 
no de éstos fue adaptado de acuerdo con las condiciones ecbcultu 
raies particulares del grupo Zulü. Asi por ejemplo, en la tarea 
de coordinacidn de perspectivas de Lemos utilize el mismo material 
que Piaget (las "Très Montafias") y es obvio que la "validez eco­
ldgica" de este material para los nifios ginebrinos es muy dife­
rente que la que pueda tener para los nifios zulües. No es ocioso 
recorder los pobres resultados que obtienen los sujetos occiden 
taies en esta prueba cuando el material no es familier, como he„ 
mos podido ver en el capitulo sobre perspectives.
Para hacer justicia al trabajo de De Lemos no hay que ol 
vidar que su investigacidn fue realizada cuando todavia quedaban 
muchos psicdlogos transculturales que se esforzaban por conocer 
el razonamiento de individuos de otras culturas a través de tests 
de inteligencia. Ademés, la propia psicologia piagetiana trans­
cultural no era aün consciente de las limitaciones metodoldgicas 
inherentes a la aplicacidn de "pruebas piagetianas" en otras cu^ 
turas sin la debida adaptacidn de su procedimiento y de sus ma­
teriales.
En este recuento de investigaciones sobre conceptos espa 
ciales no hay que olvidar los trabajos de Dasen (1972, 1974, 1975) 
que ya hemos comentado en diverses ocasiones. Aunque el objetivo 
de este autor era estudiar y comparar el desarrollo de nociones 
de conservacidn con el de conceptos espaciales en grupos con di^ 
tintas caracterlsticas ecoculturales, sus resultados son muy ins^  
tructivos respecto a la influencia de los factores ecoldgicos y 
culturales en el desarrollo de estos conceptos.
S E G U N D A  P A R T E :
TRABAJO EXPERIMENTAL
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III. OBJETIVOS E HIPOTESIS 
- Gb.ietlvos
El objet!VO de esta tesis es estudlar el desarrollo de 
determinados conceptos espaciales entre sujetos pertenecientes 
a una cultura no occidental. Las cuestiones fundamentales que nos 
vamos a plantear en nuestra investigacidn son las siguientes:
1.- i, Cuales son los estadios y el orden evolutive en el de­
sarrollo de estos conceptos?
2.- ^Cuales son los niveles superiores de organ!zacidn espa- 
cial?
3.- iCuâles el ritmo de progresidn evolutive?
El planteamiento de estas cuestiones responds a una 
orientacidn general implicitamente adoptada en este trabajo y 
que puede formularse también con una pregunta: ^en qué medida los 
dates de la invest!gacidn transcultural apoyan la tesis universa- 
lista de Piaget?.
Las investigaciones de Piaget e Inhelder (1948) y Piaget 
Inhelder y Szeminska (1948) sobre el desarrollo de conceptos es- 
paciales y geométricos hablan a favor de un orden evolutive co- 
mun en la adquisiciôn de estos conceptos y de una serie de pro- 
piedades que caracterizan a cada uno de los estadios. Investi­
gaciones posteriores parecen confirma»; al menos en sus aspectos 
mâs générales, estos hallazgos. En este sentido, se puede afir- 
mar que los aspectos cualitativos relatives tanto al orden de 
aparicidn de los estadios como a las caracteristicas peculiares 
de cada etapa constituyen la base mâs sdlida de la teoria pia-
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get!ana. For el contario, los aspectos cuantltativos que se re- 
fieren, por una parte, el rltmo de desarrollo y,por otra, a las 
diferencias en la proporcidn de sujetos que alcanzan el Ultimo 
estadio de un concepto determinado, parecen mostrar variaciones 
considerables sobre todo desde el punto de vista transculturai 
Es bien sabido que al propio Piaget le interesaba mucho menos los 
aspectos cuantltativos del desarrollo que los cualitativos. No 
en vano la ansencla de datos estadlsticos en sus trabajos, que 
molestaba tanto a algunos de sus lactores, jamds preocupd a 
Piaget cuyo interés radieaba fundmnentalmente en proporcionar 
un enâlisis cualltativo de las conductas de los sù
jetos. No cabe duda que la posicldn universalista puede sufrir 
mucho mâs a consecuencia de diferencias observadas en los as­
pectos cualitativos que a consecuencia de variaciones meramen- 
te cuantitativas. Sin embargo, estas Ultimas pueden reflejarse 
en un tipo de desarrollo cuya tendencia "asintUticaf représen­
ta un problema teUrico importante, como indicabamos en otro mo 
mento.
En este sentido, la pregunta que nos planteamos en segiin 
do iugai' responde al interés por conocer la tendencia de este 
desarrollo o, en otras palabras, la proporcidn de sujetos que al 
canza los estadios finales del desarrollo de estos conceptos.
Si, como parecen haber demostrado las investigaciones con sujetos 
occidentales, la mayorfa de éstos alcanza los Ultimos estadios^ 
de la representacidn espacial (intensiva, no métrica) alrededor 
de los 9 o 10 ahos, iqué tipo de diferencias cuantitativas se 
obsevarén, en case de existir, en relacidn con sujetos pertene­
cientes a otra cultura?. Las preguntas 2 y 3 se refieren justa-
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mente a estos aspectos. Puede ocurrir que las diferencias entre 
sujetos occidentales y no occidentales se reflejen unicamente en 
un desfase cronoldgico de un grupo con respecte a otro. Con in- 
dependencia del tamaflo de esas diferencias ambos desarrollos se- 
rân semajantes desde un punto de vista cualitativo. En este ca­
se hablaremos unicamente de distintos ritmos de progresidn evo 
lutiva. Pero puede ocurrir también que a partir de un memento de 
terminado del desarrollo de un concepto uno de los grupos deje 
de reïlejar una évolueién en dicho desarrollo, bien porque s61o 
una mlnorfa alzanza los estadios finales, bien porque no los al 
canza ningün sujeto del grupo. La interpretacidn de estos resul- 
tbdos résulta, Idgicamente, mucho mas complicada que la de dife 
rencias en los ritmos de desarrollo y supone un problema impor­
tante desde un punto de vista teérico (Dasen y Heron, 1981).
En relacidn con la primera pregunta, hay que insistir 
en que es fundamentalmente ésta la que va a evaluar la potencia 
de la teoria piagetiana. La suposicidn de un orden comün en la 
construccidn del espacio y la descripcidn de caracteristicas es, 
pecificas y diferenciales de los estadios constituyen la hipdte- 
sis de trabajo fundamental en una investigacidn que, como la nues^  
tra,toma como punto de partida la teoria de Piaget.
En la revisidn de la literatura hemos podido compro 
bar que los aspectos mas générales de la tesis de Piaget e Inhel 
der sobre el orden de aparicidn de los conceptos espaciales han 
sido comunmente mantenidos por autores posteriores. Hay algunas 
discrepancias que se situan en el nivel de las relaciones gené- 
ticas entre determinados conceptos. En \otros casos, por ejem- 
plo en relacidn con los conceptos de orden topoldgico, investi—
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gaciones posteriores a la de Piaget e Inhelder no hallan las ca 
racterfsticas descritas por estos autores en ■ la organizacidn 
primitiva del espacio.
Algo semejante ocurre con el desarrollo de la coordina 
cidn de perspectives. Muchos autores no parecen encontrar ese 
egocentrismo intelectual que, segûn Piaget e Inhelder caracteri- 
za el primer estadio del desarrollo de las perspectivas. Desde el 
punto de vista de los desarrollos especificos de cada concepto, 
los resultados de distintas investigaciones distan mucho de ser 
homogéneos. Ahora bien, como ya hemos sehalado en repetidas oca- 
siones las diferencias metodoldgicas que se observan en estos tra 
bajos son, en parte, las causantes de resultados tan dispares. 
Probablemente por esta misma razdn encontramos mayores diferencias 
entre sujetos occidentales que en los resultados obtenidos con 
sujetos no occidentales, por comparacidn con los estadios descrjL 
tos por Piaget. Esta aparente paradoja dificilmente puede expli- 
carse si no es en • relacidn con la metodologfa empleada en los 
estudios transculturales, mucho mâs fiel a la piagetiana, sin o,l 
vidar que los estudios transculturales sobre la representacidn 
del espacio son muy poco numerosos. ;
En relacidn con estos problemas, en nuestro trabajo nos 
hemos planteado las siguientes necesidades. En primer lugar, ut^ 
lizar en lo posible la misma metodologla y los mismos procedimien 
tos utilizados por Piaget e Inhelder en la investigacidn sobre 'la 
representacidn del espacio. Consideramos qte el método cllnico es 
el mas aprcpiado para objetivos como los nuestros. Ademâs, tenien 
do en cuenta el caracter no verbal de las tareas, los inconvenien
208
tes de su apllcacldti dlsmlnuyen conslderablemente. No obstante, 
hemos de sehalar que una de nuestras pruebas, la de coordlna- 
cldn de perspectivas, ha tenido que sufrir obligatoriamente de- 
termlnadas modlflcaclones de material y técnica para su adàpta 
cidn al medio cultural en el que se aplicd.
En segundo lugar, nos planteamos la necesidad de estu- 
diar la construccidn del espacio abordando conceptos pertenecien 
tes 1) a distintos niveles evolutivos y 2) a distintas $reas del 
espacio. En relacidn con lo primero estudiaremos conceptos cuyo 
desarrollo finaliza con la aparicidn de las operaciones concretas 
(alrededor de los 7 ahos en sujetos occidentales) y conceptos eu 
yo desarrollo se prolonge hasta la segunda mitad de este perlodo.. 
Con respecto a 2) nos interesa abarcar las très grandes éreas de 
la construccidn del espacio: los conceptos topoidgicos, los con­
ceptos euclidianos y los aspectos proyectivos del espacio.
La eleccidn de las pruebas se ha hecho de acuerdo con es, 
tos criterios générales. La primera prueba pretende estudiar la 
génesis y construccidn de las propiedades euclidianas de las fi­
guras (relaciones intrafigurales), cuyo punto de partida son las 
intuiciones primitivas de orden topoldgico. Los sistemas de refe 
rencia espacial y la coordinacidn de perspectivas (segunda y ter 
cera pruebas) represeitan sistemas organizativos mâs complejos que 
incorporan relaciones interfigurales. Estas relaciones deben ser 
coordinadas de acuerdo a las distintas perspectivas o con refe- 
rencia a unos ejes de coordenadas (espacio euclidiano). Ninguna 
de las pruebas exige para su solucidn la aplicacidn de operacio­
nes métricas o de cuantificacidn, tareas que voluntariamente he
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mos ellminado de nuestro trabajo por razones que explicaremos en 
su debldo momenta. general, las tres pruebas son altamente 
représentât!vas de cada una de las âreas topoldglca, euclldiana 
y proyectivos del espacio. Las dos primeras pruebas se basan 
totalmente en las tareas clâsicas de Piaget e Inhelder (1948).
En la tercera prueba, a pesar de las modificaciones en el mate, 
rial y en la técnica utilizados sg ha seguido el procedimiento 
general de la entrevista clinica. La necesidad de introducir esas 
modificaciones se justifies en la descripcidn de objet!vos es£é 
cificos de esa prueba, aunque se ha hecho referenda a ello en el 
capitulo de revisidn. En este sentido, los resultados que obten- 
gamos en esta prueba deberén ser considerados con cautela puesto 
que, en alguna medida, el problema que presetamos a nuestros su­
jetos no es el mismo problema clésico de Piaget e Inhelder.
Los objetivos especificos de cada una de las pruebas son 
distintos en la medida en que versan ..sobre aspectos diferentes 
de la organizacidn del espacio. Por esta razdn serén descritos en 
apartados separados.
Nuestros objetivos générales, de acuerdo con todas estas 
consideraciones, son los siguientes:
1.- Estudiar el orden de aparicidn de los estadios en 
la evolucidn de cada concepto y las relaciones gené 
ticas entre los distintos conceptos.
2.- Estudiar los aspectos cualitativos que caracterizan 
a cada estadio en relacidn con los descritos por 
Piaget e Inhelder (1948).
3.- En caso de existir diferencias cuantitativas en re-
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lacidn con la edad cronoldgica en la que se adqule 
ren los conceptos (por comparacldn con sujetos occi­
dentales) estudiar la magnitud y direcciôn de esas 
diferencias, es decir, el ritmo de progresidn évolu­
tive.
h-r A partir del porcentaje de sujetos que alcanza los es 
tadios finales analizar la tendencia de la curva de de^  
sarrollo del grupo en cada uno de los conceptos estu- 
diados.
- Hipdtesis
Segün estos objetivos, y partiendo de la teorfa de Pia 
get sobre el desarrollo de conceptos espaciales, nuestras hipdte 
sis générales son las siguientes:
1.- Se observarâ una majora significativa debida a la 
edad en:
a.- la discriminacidn de propiedades euclidianas . 
intrafigurales.
b.- la utilizacidn de un sistema de referenda geo 
métrico.
c.- ia coordinacidn de perspectivas.
2.- Con respecto a estas adquisiciones (a) serd de apa 
ricidn mâs temprana que (b) y (c). Es decir, exi^ 
tirâ un desfase cronôldgico entre (a) por una par 
te, y (b) y -(c), por la otra. Ademâs, (b) y (c) 
presentarân un desarrollo paralelo
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3.- Los aspectos cualitativos y la aacuencia de los sub 
estadios en el desarrollo de cada concepto serân se 
menantes a los descritos por Piaget e Inhelder (1948)
No formulamos ninguna hipdtesis relativa al ritmo de progresidn 
ni al porcentaje de sujetos que alcanza el Ultimo estadio de ca 
da concepto. Nos parece mas adecuado, dado el tipo de estudio que 
hemos realizado, plantear las posibilidades que existen, siguie- 
do a Dasen (1972):
a.- El ritmo de desarrollo es el mismo en los dos gru 
pos culturales.
b.- El concepto de desarrolla antes (o mas rapidaman­
te) en el grupo no occidental
c.- El concepto se desarrolla después ( o mas 1enta­
mante ). Sin embargo, todos los sujetos alcanzan
' el ultimo estadio.
d.- El concepto empiaza a desarrollarse a la vez o 
mas tarde, pero la curva es asintdtica: algunos 
sujetos alcanzan los ültimps estadios o, lo que 
es lo mismo, solo un porcentaje reducido llega al 
final, (p. 413). (figura 2 ).
Por supuesto, podemos encontrar que cada concepto présenta desa­
rrollos distintos desde el punto de vista del ritmo de progresidn 
y de los estadios finales alcanzados.
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IViMETODO Y PROCEDIMIENTO
Hemos utlllzado el método cllnico de Piaget que conside­
ramos el més adecuado para los objetivos perseguidos en este tra 
bajo. Hay algunas diferencias de détails que nos hemos visto obli 
dos a introducir debido a las caracteristicas de nuestra muestra. 
No obstante, éstas se refieren més a los procedimientos seguidos 
que a la esencia del método cllnico que ha sido fundamentalmente 
respetado.
Ya se ha sefialado en otro capltulo las ventajas y los in- 
convenientes de la entrevista clinica cuando se trata de estudiar 
a sujetos pertenecientes a culturas no occidentales. Sin embargo, 
recordemos que uno de los peligros de la aplicacidn del método 
cllnico a sujetos de otras culturas esté asociado fundamentalmen­
te al tipo de respuestas que se le pide al sujeto o, en otras pa 
labras, a la forma en que el sujeto debe comunicamos sus creen- 
cias y soluciones en torno al problema planteado. Cuando el ti­
po de respuesta consiste en un juicio verbal sobre el resulta- 
do de una determinada accidn la técnica de la contrasugerencia 
cuyo papel es fundamental en el desarrollo de la entrevista con 
sujetos occidentales, puede ser contraproducente en un medio 
no occidental. El objetivo de la contrasugerencia es determiner 
la estabilidad de las respuestas del sujeto a partir de su resis 
tencia a las contrasugerencias que va planteando el entrevistador.^ 
Por ejemplo, en algunas tareas como las de conservacidn una par 
te importante de la informacién que nos proporciona el sujeto* 
proviene de sus juicios verbales, el niflo debe decir y justificar 
que la cantidad o el peso permanecen o no invariantes très una
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transformaclén determinada. Efectivamente, très la respuesta del 
niHo (por ejemplo, cuando évalua dos cantidades y afirma que "hay 
lo mismo") el entrevistador debe pedirle una justificacidn (por 
ejemplo, ^cdmo sabes que hay lo mismo? o ^por qué créés que hay 
lo mismo?) con el fin de analizar sus argumentes y evaluar su 
estabilidad.
Con sujetos no occidentales se ha podido observar que 
esta técnica puede tener efectos diferentes e incluse opuestos 
a los deseados. Siguiendo con el ejemplo anterior, si un niHo no 
occidental contesta a la pregunta del entrevistador negando su 
afirmacién anterior ("no, no hay lo mismo") seré dificil deter 
minar si sus respuestas sucesivas se deben a una ausencia de 
conservacidn o a un problema totalmente ajeno a la ausencia o 
presencia de conservacidn. En general, parece un hecho demos­
trado en la investigacidn trancultural que la forma como se plan 
teen las preguntas y el mismo hecho de pedir una justificacidn 
très cada respuesta del niflo asl como la presencia de contrasu­
gerencias tienen efectos poco contrôlables en los resultados de 
la entrevista (Dasen, 1974; De Lemos, 1969; Goodnow, 1969).
En cualquier caso, las preguntas y contrasugerencias del entre­
vistador suelen ser interpretadas por los sujetos como una crl- 
tica a sus respuestas lo que les conduce a dar una respuesta ba 
sada en lo que supone que debe contester y no en lo que realmen 
te cree acerca del problema en cuestidn (Dasen, 1974; Goodnow, 
1969). Actualmente la investigacidn transcultural es perfecta- 
mente consciente de estos inconvenientes y aquellas tareas en 
las que juicio verbal y contrasugerencias son utilizados habJ^  
tualmente en sujetos occidentales, estén siendo modificadas pres^
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cindlendo de estos aspectos sin por ello renunclar a la entre- 
vista cllnlca.
La mayor diferencia existante entre el tipo de ta- 
rea que hemos mencionado y tareas espaciales como las elegidas 
para nuestro trabajo experimental reside en el cardcter no ver­
bal de las respuestas que pedimos a nuestros sujetos. Las tres 
pruebas consisten en tareas no verbales que no exigen para su . 
resolucidn ni para la comunicacidn de resultados una explicacidn 
verbal. Toda la informacidn que nos proporciona el sujeto vie­
ns dada por acciones como reconocer o identiflcar ( Prueba I, 
subtest 1), dibujar (Prueba I, subtest 2; Prueba II) o colocar 
objetos segün distintas perspectivas (Prueba III). En ningün 
caso hemos pedido a los nifios una explicacidn de sus acciones 
aun cuando ésta puede proporcionar una informacién suplamenta 
ria cuando se trabaja con sujetos occidentales. Teniendo en 
cuenta el.caracter eminentemente préctico y no verbal de las 
respuestas que exigfa cada tarea la ausencia de "explicaciones" 
no representaba ninguna limitacién en la informacién recogida.
Por tanto, el problema que quedaba por resolver a 
la hora de pasar las pruebas era el de la comprensién de la ta 
rea que inevitablemente debfa comunicarse verbalmente.
La mayorfa de los niflos a partir de los 7 afios en­
tend! an castellano aunque lo hablaban con dificultad y con un 
vocabulario muy limitado. Para evitar los efectos de las dife­
rencias que presumiblemente existfan entre los sujetos en la 
comprensién del .castellano, diferencias debidas sobre todo a
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la edad, todas las consignas fueron formuladas en la lengua nat^ 
va de los sujetos. Las consignas fueron dadas slempre por el mis 
mo entrevistador y sdlo se utilizd a un nativo como entrevistador 
auxlliar en la tercera prueba (coordinacidn de perspectivas) con 
los niflos de 6 y 7 aflos por razones que se explican en el apar- 
tado correspondiente.
Para la construccidn y traduccidn de las consignas a 
la lengua Shiplbo contamos con la ayuda de los dos maestros de la 
Comunidad, asi como para el aprendizaje de la pronunciacidn. A am 
bos maestros se les explicd detalladamente en que consistia cada 
prueba comprobando posteriormente su comprensién a través de la 
aplicacidn de las pruebas. De esta manera nos aseguramos de la 
correcta traduccidn y adaptacldn de las consignas a la lengua Shl 
pibo. El entrevistador fue slempre el mismo para todos los suje­
tos y todas las pruebas con la excepcidn mencionada y su pronun­
ciacidn de las consignas y de determinadas palabras Utiles para 
el desarrollo de las pruebas fue correcta al menos en la medida 
en que todos los sujetos comprendieron su significado.
Las entrevistas fueron realizadas individualmente. Cada 
niflo fue entrevistado en très sesiones distintas, una para cada 
prueba. El orden de las pruebas fue el mismo para todos los suj^ 
tos (pruebas I, II, III). La aplicacidn de la primera prueba se 
llevd a cabo durante diez dfas consécutives, la segunda durante 
los siguientes doce dias y la tercera durante los diez dfas si­
gui entes. La duracidn de cada sesidn fue de 40 min. aproximada- 
mente para la primera prueba, 30 min para la segunda y de 35 a 
40 min. para la tercera prueba. Todos los niflos asistfan volun­
tariamente a las entrevistas, sin presidn por nuestra parte ni
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por la del maestro. Las entrevistas se reallzaron en la cabaHa que 
la Comunidad habfa puesto a disposicidn nuestra y que utilizamos 
como vivienda durante nuestra estancia entre ellos. Las entrevis, 
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Consideramos imprescindible en una investigacidn 
que se ha realizado sobre un grupo no occidental el aportar 
no solo los datos relativos al trabajo experimental sino tam 
bién aquellos que pueden permitimos comprender sus caracte­
risticas culturales, etnolingQlsticas y ecoldgicas.
No séria posible interpreter algunos de los resul­
tados de nuestra investigacidn sin tomar en cuenta aspectos 
culturales y las condiciones ecoldgicas del grupo al que per 
tenecen nuestros sujetos. Para ello nos ha parecido intere- 
sante explicar, en primer lugar, algunas de las caracteris­
ticas especificas de la Comunidad Junin Pablo en la que rea- 
lizamos la investigacidn.
Descripcidn de la poblacidn Shipibo-Conibo
Cran parte del grupo etnolingUlstico Shipibo-Conibo 
esté asentada en el Amazonas peruano a lo largo del rio Ucaya­
li y de sus afluentes a ambds mârgenes. La poblacidn total de 
este grupo en el Amazonas peruano se estima en 16.000 habitan 
tes aproximadamente (Sinamos-Onams, 1977) lo que représenta 
un 7% de la poblacidn selvfcola de todo el pals.
Los Shipibo-Conibo pertenecen al Phylum lingulstico 
GE-PANO-CARIBE, tronco MACRO-PANO y familia PANO, la mâs ex- 
tensa y representada eh le Amazonas peruano. Esta familia corn 
prende 18 grupos âtnicos de los 67 que habitan esta regidn. A 
diferencia de otros grupos, los Shipibo-Conibo no ocupan una 
zona compacta y cnntigua sino que se hallan repartidos en di-
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versas zonas. Algunas comunldades Shipibo-Conibo estân encla 
vadas en lugares en los que mantienen contactes relativamen- 
te permanentes con la poblacidn no nativa. Otras comunldades 
se hallan en una situacidn de contactes esporédicos y/o poco 
intense. En general, se puede decir que los Shipibo-Conibo 
mantienen una interaccidn con la sociedad nacional que, a di­
ferencia de otros grupos en una situacidn similar, no ha com- 
portado una pérdida de identidad étnica. Por el contrario, su 
lengua, sus sitemas tradicionales y su identidad étnica se con 
servan a pesar de sus contactes con la sociedad envolvente. 
Ademâs, entre los Shipibo-Conibo parece existir en los ultimes 
aHos una cierta "revitalizacidn étnica", es decir, un aumento 
de cohesidn intratrival (Sinamos-Onams, 1977).
Las comunldades Shipibo-Conibo del rio Ucayali estân 
formadas por pequefios nucleos poblacionales que no superan,por 
lo general, los 250 habitantes. Este es debido principalmente 
a la limitacidn de recursos del bosque tropical (en conj^a de 
lo que se ha supuesto tradicionalmente, el suelo amazdnlco es 
pobre) y a los escasos medios para su aprovechamlento. No es 
de extrahar, por tanto, que las comunldades asentadas en la 
selva con independencia del grupo étnico de pertenencia, no su- 
peren en la mayoriâ de los casos estas ci£ras
Demografia.- La composicidn de la poblacidn Shipibo-Conibo asen 
tada en el rio Ucayali de acuerdo a la edad y sexo estâ refle- 
jada en la pirâmide poblacional (figura 3 ). Como se puede ob 
servar, la poblacidn es predominantemente joven. Aproximadamen 
te el 48 % es menor de 15 afios. Esta caracteristlca no es ex-
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clusiva del grupo Shipibo-Conibo sino comün a la mayoria de 
las poblaciones nativas del Amazonas. Los grupos poblaciona 
les intermedios (entre 15 y 49 aflos) representan aproximada 
mente el 46%. Solo el 6% del total alcanza 50 o mâs aflos de 
edad. No obstante, a pesar de la baja expectativa de vida del 
Shipibo-Conibo, la ancha base de la pirâmide poblacional es 
indicativa de una poblacidn en crecimiento que, de mejorarse 
las condiciones de vida (salud, alimentacidn, asistencia sa­
nitaria, etc.), se traducirâ en una notable disminucidn de 
la mortandad y una expectativa de vida mâs alta.
Datos etnogrâficos y culturales.-
Organizacidn Social.- En el grupo Shipibo-Conibo la familia es 
la base de la organizacidn sooio-econdmica de la comunidad. En 
torno a ésta se organize la produccidn y las actividades econd 
nicas principales para sustento de esta unidad.
La residencia matrimonial es preferentemente matrilo- 
cal. La poliginia, aunque no es comün entre los Shipibo-Conibo 
suele ser una forma de ampliacidn de la familia nuclear cuyas 
ventajas (Varese, 1973) son contar con mayor nümero de hijas 
y yernos para el .trabajo. Normalmente suelen ser los jefes de 
la comunidad quienes pueden tener dos esposas que generalmente 
son hermanas (Karsten, 1955). La forma tradicional de orga 
nizacidn para trabajar las tierras es la familiar. Aunque la 
tenencia de las tierras es comunal, cada familia posee una ex 
tensidn determinada necesaria para la satisfaccidn de sus nece 
sidades. Tradicionalmente, el reparto de tierras se hace Ce
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acuerdo con el numéro de Indivlduos que la puedan trabajar, 
lo que Implde que se acumulen en pocas manos grandes exten- 
siones de tierra (Sinamos-Onams, 1977).
Produccidn de subsistencia.- Las condiciones ecoldgicas (sue­
lo, clima, etc.) que rodean a los Shipibo-Conibo como a la ma 
yorla de los grupos amâzonicos no.permiten desarrollar una agri 
cultura permanente ni abastecerse de forma permanente de pro- 
teinas animales. La pesca, la caza y el cultivo desarrollados 
por estas comunldades tienen generalmente como fin el eutoabas 
tecimiento y solo en contadas ocasiones la comercializacidn.
La pesca, una de las actividades econdmicas de subsistencia mâs 
importantes para los Shipibo-Conibo, es pràcticada exclusiva- 
mente por los homhres. "A partir de los siete aflos, los niflos 
varones comienzan a colaborar con su padre y a lograr la des- 
treza necesaria para pescar, condicidn indispensable para la 
calificacidn de cualquier vardn del grupo, ya que es seflal de 
su capacidad el proveer del alimente mâs importante a su fam^ 
lia " (Sinamos-Onams, 1977, p. 58). Para esta actividad emplean 
el arpdn, el arco y la flécha y el anzuelo de fabricacidn ca 
sera.
La caza es cada vez menos frecuente, aunque tradicio­
nalmente constituia una importante fuente de proteinas anima­
les. La explotacidn Indiscriminada de los comerciantes de pie 
les y cazadores profesionales ha determinado la extincidn de 
varias especies y el aiejamiento e internamiento de otras en 
zonas de dificil acceso. También ésta es una actividad exclu- 
sivamente masculina y practicada, como la pesca, de forma in-
222
dividual y no colectiva. Tanto los productos de la caza como 
los de la pesca suelen conservarse ,a través de procedimientos 
diversos (ahumar) que permiten contar con proteinas animales 
en épocas de escasez.
La recoleccidn de productos vegetales suele estar a 
cargo de las mujeres y los niflos, sàlvo en los casos en que 
ésta actividad supone un esfuerzo flsico mayor (por ejemplo, 
recoleccidn de las hojas de palma utillzadas sobre todo para 
la construccidn de los techos de las casas etc). En la reco­
leccidn de productos vegetales como la yuca, uno de los cultj^ 
vos mâs importantes entre los Shipibo, intervienen tanto hom- 
bres como 'mujeres que llegan a cargar pesos de 30 a 40 kilos 
en la espalda.
Artesanla.- Una actividad importante entre los Shipibo-Coni­
bo es la artesanla realizada casi totalmente por las mujeres. 
La finalidad original de la artesanla es producir objetos ne 
cesarios para realizar determinadas actividades de subsisten­
cia como la caza y la pesca (arcos y fléchas), el vestido (te 
las, etc.) o la comida (vajilla en .general). Actualemnte, al^  
gunas comunldades Shipibo-Conibo comercializan su artesanla 
aunque los volümenes de produccidn son pequefios aün. La arte­
sanla de telas y cerâmicas Shipibo-Conibo es una de las mâs 
sofisticadas y artlsticas de la selva amazdnica. Los motivos 
suelen ser figuras geométricas dibujadas en sus vestidos y ce 
ramicas. Esta actividad, realizada por mujeres,
ocupa una importante parte del tiempo libre. Las niflas desde 
muy pequeflas, asisten a la actividad artesanal de sus madrés
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iniciandose en las técnicas de dibujo y pintura.
Los hombres, por su parte, construyen sus propios 
instrumentos de caza y pesca e inician a los niflos en las té£ 
nicas tradicionales artesanales. Aunque los elementos utili­
zados tradicionalmente provienen de sus propios recursos (ba- 
rro, tintes naturales, madera, fibras naturales, etc.) actual 
mente algunas comunldades se proveen de elementos comerciali- 
zados que adquieren en sus viajes o en sus contactes con la po 
blacidn no nativa. Instrumentos como el machete y el anzuelo, 
las fibras y las telas en general y los recipientes de plâst^ 
co suelen ser objetos mâs codiciados por ellos. Sin embargo, 
los Shipibo-Conibo en general mantienen sus tradiciones arte­
sanales incluse en aquellas comunldades en las que existe un 
contacte permanente con la poblacidn no nativa.
Vivienda.- En la actualidad, las viviendas de los Shipibo-Co 
nibo son unifamiliares y las comunldades suelen asentarse y 
organizarse de forma nucleada. Para la construccidn de casas 
se utilizan materiales tradicionales como la hoja de palma, la 
caHa, etc. Algunas comunldades estân incorporando productos 
industriales como la calamina y las tablas aserradas. Todas las 
viviendas se construyen elevadas del suelo con el fin de evi­
tar los dafios que ocasionan las crecidas anuales.
Educacidn.-
- Infraestructura educativa
Mâs de la mitad de los grupos âtnicos asentados en
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la Amazonia peruana poseen escasas o nulas facllldades edu- 
cativas entendiendo por esto la disponibilidad y/o accesi- 
bilidad a escuelas. El grupo Shipibo-Conibo no sc encuentra 
entre los mas favorecidos en este sentido. En el 88% de las 
comunldades del rio Ucayali hay locales escolares. De las c£ 
cuelas existantes, ninguna imparte instruccion . a nivel se- 
cundario. Todas las escuelas son estatales aunque un nümero 
importante de las escuelas bilingues reciben apoyo y aseso- 
ramiento del Institute Lingüistico de Verano.
El 61% de las escuelas situadas en las comunldades 
Shipibo-Conibo del Ucayali son bilingües. Aunque la enseHan- 
za suele impartirse en lengua materna con maestros natives, 
el castellano se enseHa como segunda lengua desde el primer 
nivel de instruccidn primarla. La mayor parte de la poblacidn 
bilingue esta formada, por tanto, por personas que han teni­
do una educacidn escolar
En cuanto a los porcentajes de bilinguisme segün 
sexo, se ha comprobado que es mayor entre los hombres que en 
tre las mujeres. No obstante, estas diferencias disminuyen 
hasta desaparecer en la poblacidn escolar. El porcentaje mâs 
elevado de bilinguisme segün la edad se observa entre los 10 
y los 19 afios. En el grupo de edad de 0 a 4 afios se observa 
el porcentaje mâselevado de monolinguisme dado que esta pobla 
cidn no asiste aün a la escuela.
La edad en que los niflos entran a la escuela suele 
ser a los 5 o 6 aflos. La instruccidn primaria estâ dividida en
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sels niveles que corresponden a un aHo escolar cada uno. 
Normalmente la dispersidn de edades en cada curso es bastan 
te grande ' debido a que no todos los nlHos empiezan la escue 
la a la misma edad.
Un porcentaje muy reducido de sujetos terminan la 
instruccidn primaria; Esto es debido fundamentalmente a dos 
factores. Por una parte, la inadecuacidn total del sistema 
educative y la desadaptacidn de la escuela a la realidad so 
ciocultural de las distintas comunldades enfrentaal sujeto a 
dos realidades radicalmente distintas y facilmente integrables 
Por otra parte, "la necesidad cada vez mayor de los jdvenes de 
contribuir en las actividades econdmicas del grupo, motivan el 
abandono de la escuela" (Sinamos-Onams, 1977, p. 101).
En general, y de acuerdo con-todo lo anterior, pode­
mos resumir las caracteristicas del grupo Shipibo-Conibo de la 
siguiente manera:
1.- En relacidn con el grado de contacte con el me­
dio flsico (Purby, 1980), los Shipibo-Conibo mantienen un ele 
vado contacte y una interaccidn activa con su medio. Entre sus 
actividades diarias figura la pesca (hombres), la recoleccidn 
de finîtes silvestres (mujeres) y las actividades artesanales. 
Con una frecuencia algo menor, el mantenimiento de lugares co 
munes de la comunidad y de las propias viviendas exige a los 
nativos el recurrir a menudo a la extraccidn de productos como 
la madera, la palma etc.
Por Ultime, los cultivos permanentes y temporales re-
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daman también un tiempo importante de los Shipibo-Conibo, 
ademâs de exigirles un desplazamiento importante de sus co- 
munidades.
2.- En relacidn con el grado de interaccidn con la te£ 
nologfa (Furby, 1980), este es prâcticamente nulo en la mayoria 
de las comunldades. Algunas de éstas cuentan con ciertos medios 
mecânicos rudimentarios (por ejemplo, para descascarillar el 
arroz) pero ninguna comunidad posee maquinaria ni nada semejan 
te siendo la extraccidn y recoleccidn de productos manual.
3 -  En relacidn con el grado de interaccidn con la so­
ciedad occidental existen testantes diferencias entre las comu 
nidades Shipibo-Conibo. Mientras que algunas, por su situacidn 
y proximidad a poblaciones no nativas, mantienen un contacta 
permanente con poblacidn mestiza y, aunque menos frecuente,con 
poblacidn blanca, otras comunldades se mantienen casi totalmen 
te apartadas de la sociedad occidental.
4.-Con respecto al grado de sedentarlsmo-!#—nomadismo, es 
dificil situar al grupo Shipibo-Conibo en uno de estos extre- 
mos. Muchas comunldades no permanecen asentadas en un mismo lu­
gar mas de tres o cuatro ados mientras que otras pueden perma 
necer mucho mas tiempo, incorporando nuevos indivlduos a la co 
munidad. En general, las razones del desplazamiento a otros lu 
gares son diverses. Por una parte, las condiciones ecoldgicas 
de un medio determinado pueden obliger a la comunidad a abando 
nar sus tierras âs un cierto tiempo, por empobrecimiento de 
las tierras de cultivo,o como consecuencia de desastres prove-
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cados por las crecidas de los rios o laslluvias torrenciales.
Por otra parte, y es este un fendmeno mas reciente, el pro- 
ceso colonizador en la selva y los distintos frentes de extra 
ccidn (petroleo, madera, caucho, oro, etc) han ocasionado gra 
ves problemas y enfrentamientos con las poblaciones nativas que, 
en muchas ocasiones, se han visto obligad^s a desplazarse a 
otras tierras, no siempre majores que las abandonadas (Uriarte, 
1977). Es probable que la creacidn de escuelas en las comunida 
des llege a ser un factor determinants en la permanencia del 
grupo en unas mismas tierras.
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Dbscrlpcién de la Comunidad Junfn Pablo
La comunidad Shipibo-Conibo de Junln Pablo se halla 
situada al sudeste de Pucalipa en el margen derecbo del rib Uca 
yali a 14 horas de trayecto por rlo de Pucalipa. La comunidad 
té asentada proxima a una laguna que se comunica con el rlo Ta- 
maya, un afluente del Ucayali. Las condiciones de vida y su or- 
ganizacidn social representan tipicamente las caracterlsticas 
econémicas y socioculturales del grupo étnico al que pertenecen. 
La comunidad Junin Pablo esté formada por 52 familias (221 habi­
tantes, censo de 1976) que habitan en viviendas unifamiliares 
organizadas de forma nucleada. Casi el 60% de la poblacidn total 
es menor de 20 anos, un perfll demogréfico tipico del grupo Shi 
pibo-Conibo.
La produccién de subsistencia esté basada fundamental- 
mente en la pesca y en el cultivo de determinadas especies vege 
taies como la yuca, el maiz, el plétano, la pifia, etc., tradicio 
nalmente recolectados por los Shipibo-Conibo. Los procedimientos 
de recoleccién y los instrumentos utilizados en la pesca y en la 
caza son los tradicionales de su grupo (el arpén, la flécha y el 
arco).
La artesanfa desarrollada por esta comunidad présenta 
las mismas caracterlsticas que las de su grupo, descritas ante- 
riormente. Estas actividades, que realizan las mujeres en la de- 
coracidn de telas y cerémicas, y los hombres en la construccidn 
de instrumentos de pesca y caza, forma parte importante de las 
actividades cotidianas del grupo Junln Pablo.
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Todas las viviendas han sido construidas con las téc- 
nicas y los medios tradicionales, a excepcion de la escuela que 
cuenta con un techo decalamina, diferente del tradicional techo 
de palraa.
Casi la totalidad de las familias que habitan en Junfn 
Pablo son familias nucleares, compuestas por padre, madre e hi- 
jos y con residencia matrilocal. La organizacidn socio-econdmi- 
ca, como en la mayor!a de las comunidades Shipibo-Conibo,se ba­
sa pues, en la familia nuclear. No obstante, determinadas acti­
vidades se realizan a nivel comunal (por ejemplo, la construccidn 
de la escuela y también en determinadas ocasiones, la constru- 
ccidn de viviendas).
La Comunidad cuenta con dos locales escolares y dos mae^
tros nativos. En cada uno de ellos se imparte simulténeamente 
distintos niveles de instruccidn dado que conètan solo de un am-
biente y de un maestro. Los maestros se reparten las tareas de
ensehanza ocupandose cada uno de ellos de dos y cuatro niveles
de instruccidn respectivamente, en cada escuela. Los niveles dee
instruccidn se dividen Conveneionalmente en primer y segundo gra
do, segundo, tercero, cuarto y quinto afio y corresponden a la
ensefianza primaria. Los maestos imparten la ensehanza en lengua
Shipibo y ensefian el castellano como segunda lengua. Estos son
entrenados anualmente durante un mes en el ILV en el aprendiza-
je de la lengua castellana. For otra parte, también con una fre-
cuencia anual, los maestros reciben asistencia estatal en la in£
truccidn de programas escolares. Los programas escolares son idén
ticos a los desarrollados en todas las escuelas del pals.
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Como ocurre con la mayoria de las comunidades Shipi_ 
bo-Conibo bilingUes, la mayor parte de la poblacidn bilingUe 
se encuentra entre los sujetos raenores de 20 afios. Los nifios 
empiezan a asistir a la escuela a los 4 o 5 afios pero no ini- 
cian su escolarizacidn antes de los 6 anos, edad en la que se 
integran por primera vez al programs correspondiente a la ins­
truccidn del primer grade. Antes de esta edad, los ninos que 
acuden a la escuela, realizan actividades librescomo pintar, 
jugar, etc., a la vez que sus compafleros mayores reciben in_s 
truccidn.
No todos los sujetos asisten a la escuela a partir 
de los 6 afios aunque en la comunidad Junin Pablo la mayoria de 
los nifios de esta edad han ingresado en la escuela. Solo un 
5% de éstos permanecen en sus casas. De la totalidad de sujetos 
comprendidos entre los 5 y los 19 afios, el 84% asisten y/o han 
asistido a la escuela, lo que coloca a Junin Pablo en una situa 
cidn ventajosa respecte a otras comunidades del mismo y otros 
grupos étnicos.
La poblacidn escolar de Junin Pablo asciende a 74 su­
jetos de edades .comprendidas entre los 6 y los 15 afios. La dis- 
tribucidn de sujetos por edad y nivel puede observarse en el cua 
dro 1
Muestra
Hemos entrevistado a toda la poblacidn escolar de la 
Comunidad Junin Pablo. Como hemos sefialado, el numéro de sujetos
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que asisten a la escuela desde el primer nivel (primer grade) 
hasta el ültimo (quinto grado) de instruccidn primaria, es 74, 
de los cuales 30 son mujeres y 44 varones.
El mayor porcentaje de varones en la poblacidn escolar 
no responds a un indice de oiasculinidad elevado en estas edades 
sino que refleja, una vez mas, una cgirmterfstica comün a las co 
munidades selvicolas en relacidn con los niveles de instruccidn. 
En general, se ha podido comprobar que la poblacidn masculina r£ 
cibe més instruccidn que la femenina. Los porcentajes de instru­
ccidn encontrados en sujetos a partir de los 5 afios dentro de 
la poblacidn Shipibo-Conibo del Ucayali muestran una situacidn 
favorable de la poblacidn masculina (casi el 60%) frente a la 
femenina (un 40%) (Sinamos-Onams, 1977', p. 93). Es probable que 
esta diferencia se deba al papel que le corresponde jugar a la 
mujer en el seno de la sociedad, no solo en relacidn con los qu£ 
haceres domésticos sino también en lo que se refiere al desarro^ 
llo de las actividades econdraicas (op, cit. p. 104).
Como puede observarse en el cuadro , la dispersidn 
de edades en cada curso es bastante grande. Esto es debido fun- 
damentalmente a dos razones. En primer lugar, aunque la edad de 
ingreso al primer nivel (primer grado) esté fijada en los 6 afios 
no todos los sujetos se incorporan a la escuela a esta edad. Mu 
chos lo hicieron uno o dos afios mas tarde por razones que nos ha 
sido dificil deterrainar. En segundo lugar, lalmodalidad de "re—  
petir" curso no solo esté présente en todas las escuelas selvi- 
colas sino ademés se produce con una frecuencia inusitada si la 
comparamos con centros escolares no selvicolas.
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Todos los sujetos de 6 afios, que cursaban el primer 
vel de instruccidn primaria asistian a la escuela desde el afio 
escolar anterior al de su ingreso en el primer grado. Como indi- 
cabamos antes, es ésta una situacidn relativamente coraun en los 
centros escolares selvicolas. Muehos sujetos de 4 y 5 afios asis­
ten a la escuela desarrollando determinadas actividades como di- 
bujar, construir, etc., aunque no œciben instruccidn escolar es- 
pecifica. Nos parece importante subrayar este aspecto dado que 
esto nos garantiza una familiaridad por parte del nifio con mate 
riales escolares (lapiz, papel, etc.,), con consignas prevenien- 
tes del maestro y que dirigen su actividad y, sobre todo, con 
un vocabulario elemental castellano. Por tanto, tienen ya ciertos 
conocimientos bésicos fondamentales para desarrollar su escolari- 
zacidn. No hay que olvidar que la utilizacidn del papel y el la­
piz, el reconocimiento de figuras en piano que supone el dibujo, 
etc., constituye la base material sobre la que se van a transmi- 
tir la mayoria de los conocimientos. Si para el nifio occidental 
esta base material esté a su alcance desde mueho antes de asi^ 
tir a la escuela y es parte integrente de su cultura, para el ni­
fio de las caracteristicas de nuestra muestra es algo totalmente 
nuevo y ajeno a su cultura. En este sentido, la garantis de que 
todos los sujetos de 6 afios (los menores de nuestra muestra) se 
hallan familiarizados con estos aspectos nos ha permitido reali- 
zar las pruebas con la confianza de que los resultados que obtu- 
vieraraos en esas edades no estarian alterados por una dificultad 
material con los elementos de las pruebas. Ademés, teniendo en 
cuenta que las pruebas se realizaron a los seis meses de inicia 
do el curso, ninguno de los sujetos entrevistados habia asistido
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raenos de un afio y raedio a la escuela. Por esta razdn dicidimos 
no incluir en nuestro estudio a la poblacidn menor de 6 afios 
que no recibla aün ensefianza e specif ica. A pesar del interés 
que podia tener para nuestro trabajo el entrevistar a sujetos 
de estas edades (4 y 5 afios) las dificultades de comunicacidn 
asi como las posibilidades inherentes a la propia tarea para 
nifios poco familiarizados con material escolar, aconsejaban 
prescindir de estos sujetos.
Con respecto al problema de la lengua, los sujetos més 
pequefios mostraban aün ciertas dif icultades tanto de producciün 
como de comprensidn del castellano. A partir de los 7 u 8 afios 
aproximadamente estas dificultades disminuian hasta el punto de 
hacer posible una conversacidn aunque con un vocabulario limita- 
do. Para evitar los problemas originados por estas limitaciones 
todas las consignas fundamentales de cada una de las tareas fue- 
ron dadas en la lengua de los sujetos. En el apartado dedicado 
al procedimiento explicaremos con detalle el modo como se desa- 
rrollaron las entrevistas.
VI. P R..U E B A S
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1. DIFERENCIACION DE PROPIEDADES GEOMETRICAS INTRAFIGURALES
1.1 Ob.ietlvos
El objetivo de esta prueba es estudiar la diferencia- 
ci6n de las propiedades geométricae de las figuras entendiendo 
por esto aquellas propiedades de orden euclidiano como la cur- 
vilinearidad-rectilinearidad, el Angulo, el paralelismo etc.,
La tarea piagetiana de percepcidn estereogndstica constitute un 
medio apro piado para conocer cdrao evoluciona esta habilidad co£; 
nitiva.
Las predicciones piagetianas sobre el orden de aparicidn 
de estoa conceptos geométricos apuntan hacia una prioridad de 
las diferenciaciones de tipo topoldgico sobre las de tipo eucM 
diano.
En r a s g o s  g é n é r a l e s , l a  t e o r i a  p i a g e t i a n a  p r e d i c e  u n  d e  
s a r r o l l o  p s i c o l d g i c o  d e l  e s p a c i o  i n t r a f i g u r a l  s e m e j a n t e  a l  d e s a  
r r o l l o  l e g i c o  d e  l a  g e o m e t r i a .  De a c u e r d o  c o n  e s t o ,  l a  t e n d e n -  
c i a  e v o l u t i v e  s e  r e f l e j a r i a  e n  u n  d o m i n i o  p r o g r e s i v o  d e  l o s  as^ 
p e c t o s  p a r t i c u l a r e s  d e  c a d a  f i g u r a  ( v a l o r  d e  l o s  A n g u l o s ,  n u m é ­
r o  d e  l a d o s ,  e t c . )  p r e c e d i d o  d e  u n a  d i f e r e n c i a c i d n  g l o b a l  d e  
l a s  f i g u r a s  c o n  r e f e r e n c i a  a  c a t e g o r i e s  m é t r i c a s  m a s  a m p l i a s .
Por consiguiente, el objetivo de esta prueba es cono 
cer como evolucionan estos conceptos geométricos entre los ni- 
nos shipibo-conibo y en qué medida estos sujetos llegan a àl_ 
canzar una organizacidn euclidiana del espacio intrafigural. En 
el capftulo I (Espacio Topolégico) se expone la teoria piagetia^ 
na sobre el desarrollo de estos conceptos y los resultados que 
obtienen los autores ginebrinos en la prueba de percepcion es- 
tereogndstica. La revisidn de la literatura sobre el tema se re
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coge en el capftulo II, 1 (d), y en el capftulo III se exponen 
los objet!VOS de esta prueba en relacidn con las otras dos ta­
reas espaciales estudiadas en esta tesis.
1.2 Material
El material que hemos utilizado es basicamente similar 
al de Piaget e Inhelder (1948).
El material consta de dos series de 18 figuras que po- 
demos categorizar siguiendo a Piaget e Inhelder de la siguien­
te manera:
1. FIGURAS GEOMETRICAS (N:12)
- figuras simples y simétricas: cuadrado, rectdngulo.
• triângulo, cfrculo, elipse, rombo, cruz.
- figuras complejas y simétricas: estrella, semicircu- 
lo dentado, cruz de lorena y cruz shipibo.
- figuras asimétricas: trapezoide.
2. FIGURAS DE CARACTER TOPOLOGICO (N: 6)
Dos superficies irregulares: una con un agujero y otra 
con dos.
Un anillo. Un semianillo.
Otras dos figuras similares, pero angulares (vease fi­
guras 4j5).
Todas estas figuras estaban hechas de un material semejante al 
aglomerado aunque mucho més ligero (triplay) de 3 mm de grosor. 
Todas las dimensiones son propôrcionales a las del cfrculo cuyo 
diémetro es de 10 cm.
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1 . 3  P r o c e d i m i e n t o
La prusba eonsta de dos partes que denominaremos per- 
cepcidn hâptica-reconocimiento y percepciôn héptica-dibujo.
Para todos los sujetos hubo una sesidn previa de la fa 
miliarizacidn con una figura no incluida posteriormente en la 
coleccidn (un pentégono). El objetivo era entrenar a los sujetos 
en la exploracidn hâptica del contorno y la superficie de la f_i 
gura para evitar en lo posible exploraciones incomplètes. Duran 
te la sesidn de famillarlzacidn el entrevlstador inslstfa en la 
necesidad de una exploracidn compléta de la figura y, si hacia 
fatba, dirigfa los movimientos exploratorios del sujeto.
Trds la sesidn de familiarizacidn se pasaba a la reali- 
zacidn de la prueba de percepcidn hdptica-reconocimiento. El 
orden para todos los sujetos fue siempre el mismo: percepcidn 
hdptica-reconociraiento y, en segundo lugar, percepcidn hdptica 
-dibujo. La duracidn de las entrevistas fue aproximadamente de 
4o rainutos.
SUBTEST 1: Percepcidri héj5tica-reconocimiento
La prueba se inicia de la siguiente manera:
S e  l e  d a  a l  s u j e t o  u n a  d e  l a s  1 8  f i g u r a s  d e  c o l e c c i d n  q u e  
d e b e  e x p l o r e r  t é c t i l r a e n t e  s i n  p o d e r  v e r .  P a r a  e l l o  s e  c o l o c a  u n  
c a r t o n  r f g i d o  d e  4 0  x  5 2  c m  a  m o d o  d e  p a n t a l l a .  a  l a  a l t u r a  d e  
l o s  h o m b r o s  d e l  n i f i o ,  e n t r e  s u  c a b e z a  y  s u s  r a a n o s  s i n  d i f i c u l t à r  
e n  a b s o l u t e  s u  e x p l o r a c i d n  t d c t i l .  E l  t i e m p o  d e  e x p l o r a c i d n  e s  
i l i m i t a d o .
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Posteriormente, el nifio debe reconocer la figura pal- 
pada entre un grupo de figuras que puede ver sin tocar. A pe- 
ticidn propia o por sugerencia del entrevlstador, el sujeto pue 
de volver a explorer la figura si no se encuentra seguro de po­
der identificarla.
El mismo porcediraiento se sigue con cada una de las reS 
tantes figuras de la coleccidn
SUBTEST 2: Percepcidn hdptica-dibujo
La primera parte de la prueba, es decir, la de percep-
cidn héptica,es idéntica a la anterior. En segundo lugar, se'le
pide al sujeto que dibuje la figura explorada. En ningdn momento 
puede verla durante el desarrollo de este subtest.
Todos los sujetos exploraron las 18 figuras de la cole­
ccidn tanto para la tarea de reconocimiento como para la de di­
bujo. En numerosos casos, el entrevlstador volvld a presentar
una figura ya explorada por el sujeto, registrando igualmente 
su conducts de identificacidn o dibujo.
En la tarea de reconocimiento, las colecciones de iden
tificacidn fueron las siguientes:
CinCULO (Gl): Gl, G2, G3, G7, Tl, T3, T4 
ELIPSE (G2) : Gl, G2, G3, G7, Tl, T3, T4 
CUADRADO (G3): Gl, G3, G4, G5, G6, G7, G12, T5, T6 
RECTANGULO (G4); G2, G3.G4, G5, G6, G7,G12, T5, T6 
ROMBO (G5): G2,G4, G5, G6, G7, G8, G12, T5, T6
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TRIANGULO (G6): G2,G3, G5, G6, G8, G12, T5, T6 
CRUZ (G7): G1.G5, G7, G8, G9, GIO, Gll, G12, T5, T6 
ESTRELLA (G8): Gl, G5, G7, G8, G9, GIO, Gll, G12, T5, T6 
CRUZ DE LORENA (G9): Gl, G5, G7, G8, G9, GIO, Gll, G12, T5, Tl2 
CRUZ SHIPIBA (GIO): Gl, G5, G7, G8, G9, 010, Gll, G12, T5, T12 
SEMICIRCULO DENTADO (Gll): Gl, G5, G7, G8, G9, GIO, Gll, G12,
T3, T4
TRAPEZOIDE (G12): G2, G4, G5, G6, G7, G8, G12, T5, T6 
SUPERFICIE IRREGULAR con un agujero(Tl): Gl, G2, Tl, T2, T3, T4 
T5, T6
SUPERFICIE IRREGULAR con dos agujeros (T2): Gl, G2, T1,T2, T3, 
T4, T5,T6
ANILLO (T3); Gl, G2, Tl, T2, T3, T4, T5, T6
SEMIANILLO (T4): Gl, G2, Tl, T2, T3, T4, T5, T6
CUADRADO "HUECO" (T5): Gl, G2, Tl, T2, T3, T4, T5, T6, 
"SEMICUADRADO" (T6): Gl, G2, Tl,T2, T3, T4, T5, T6
Los criterios para construir las colecciones de reconocimiento
fueron los siguientes: 1) convexidad-no convexidad; 2) curvili- 
nearidad-rectilinearidad; 3) criterio topoldgico relative a la 
superficie hueca o llena de las figuras; 4) criterio intuitive 
de figuras "abiertas"-"cerradas".
Las consignas fundamentales de la prueba fueron dadas 




Las conductas de los nifios shipibo-conibo en las ta­
reas de percepcidn hdptlca-reconociraiento y percepcidn hdptica- 
dlbujo han sido claslficadas en cuatro niveles de desarrollo, 
desde la indiferenciacidn de determinadas propiedades geométr^ 
cas hasta la diferenciacldn de determinadas propiedades Intra 
figurales euclidianas. Las conductas de reconocimiento y las de 
dibujo han sido analizadas por separado como dos tareas indepen 
dientes de manera que los sujetos pueden situarse en niveles di^ 
tintos en cada una de estas tareas.
A continuacidn describiaemos las caracteristicas de 
cada uno de los estadlos de desarrollo hallados en la diferen- 
clacldn de propiedades geométricas intrafigurales. En cada ni­
vel se analizarân independientemente los resultados obtenidos 
en las tareas de reconocimiento y dibujo
Nivel I
Perceocldn hëptica-reconoclmiento
Las conductas miis primitives observadas en los nifios 
shipibo-conibo y que caracterizan este primer nivel de desarrollo 
fueron las siguientes:
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a) Diferenciacidn entre formas curvillneas y formas 
rectilfneas.
b) Indiferenciacidn entre dlstlntas formas curvilfneas
c) Diferenciacidn incipiente entre figuras rectilfneas 
convexas y no convexas pero indiferenciacidn entre 
distintas figuras convexas y entre distintas figu­
ras no convexas.
d) Diierenciacidn entre figuras cuya superficie esté 
agujereada (formas "huecas") y figuras sin agujeros 
(formas "llenas")
e) Diferenciacidn entre figuras "abiertas" y figuras 
"cerradas".
La distincidn curvilfneo-rectillneo es un éxito genera 
lizado en la tarea de reconocimiento: ningün sujeto confonde el 
cfrculo 0 la elipse con figuras de contomo rectilfneo, ni a la 
inversa. Por el contrario, las diferenciaciones intracurvilfneas 
o intrarectilfneas presentan grandes dificultades para los nifios 
de este nivel. Generalmente confunden la elipse con el cfrculo y 
figuras como el trapezoide, el rombo, el cuadrado, el rectângulo 
y el triângulo. Tampoco distinguen entre figuras rectilfneas mâs 
complejas como la estrella y las cruces. No obstante, los nifios 
tienden a elegir regularmente discriminando entre figuras conve­
xas (cuadrado, rectàngulo, etc.) y las no convexas (estrella y 
cruces).
Respecto a las propiedades de orden topoldgico, los nifios 
distinguen perfectamente entre figuras como el semianillo y figu­
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ras como el anillo, el circulo, etc. Es decir, todos los sujetos 
discriminan entre figuras cuya superfice esté "agujereada" o "hue_ 
ca" (figuras Tl, T2, T3, T5, fig. S ) y figuras compactas.
Veamos un ejemplo complète de este nivel:
MOI (6) identifies correctamente el semianillo (T4), la 
figura irregular Tl y el cuadrado "hueco" (T5). La si­
guiente figura es la estrella que confunde con la cruz. 
Posteriormente se le volvid a presentar esta figura con 
un resultado idéritico: MOI éligid la cruz entre las sie 
te figuras de eleccidn que incluian, ademés de la estre­
lla, la cruz, la cruz de Lorena, la cruz shipiba, el rom 
bo, el triéngulo y el cuadrado abierto (T6). El cuadrado 
es confundido con el reeténgulo y el triéngulo con el rom_ 
bo. El cfrculo es reconocido correctamente en dos ocasio 
nés pero no asf la elipse que MOI confunde una vez con 
el cfrculo. El trapezoide es asimilado al rombo y el rom_^  
al ttiéngulo. Posteriormente se le volvieron a presentar 
estas figuras y MOI reconocid el triéngulo por el trapezo^ 
de y el rectangulo por el rombo. Flnalmente, la cruz sh^ 
piba es asimilada a la estrella aqnque en la segunda. pr£ 
sentacidn MOI la reconoce entre las figuras de eleccidn.
El semicfrculo dentado (Gll) y el reeténgulo fueron re­
conocido s correctamente.
Como puede observarse, los errores de MOI tienen una cierta dire 
ccidn; en ningùn caso hay una confusidn entre figuras rectilfneas 
y curvilfneas y dentro de las primeras MOI parece discriminer en 
tre figuras convexas y no convexas. Ninguna de estas dltimas (G7,
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G8,G9,G10,G11) fue confundida con las convexas ni a la inversa. 
Por el contrario, MOI no fue capaz de establecer diferenciacio­
nes dentro de cada una de estas categories; el cuadrado, el rom 
bo, eltriéngulo y el trapezoide fueron confundidos entre si, e 
igualmente la estrella y las cruces.
Las propiedades intuitives de "abierto-cerrado" y"hue- 
co-lleno" son respetadas por todos los nifios de este nivel. La 
figure irregular T2 fue confundida con la Tl en un primer momen 
to por tres de los cinco sujetos que se hallaban en este nivel.
No obstante, esta confusidn desaparecia cuando en una segunda 
presentacidn se les sugerla a los sujetos una exploracidn més 
exhaustive.
A pesar de la equiValencia topoldgica entre las figuras 
Tl, T3 y T5 ningun sujeto las confundid entre si. Asimismo, las 
figures homeomorfas T4 y T6 fueron discriminadas por todos los 
nifios. Estos resultados, totalmente coherentes con los anteriores 
ponen de manifiesto que, ademés de las diferenciaciones topold- 
gicas, los nifios discriminan las propiedades euclidianas elemen- 
tales de curvilinearidad-rectilinearidad y la propiedad de con­
vexidad.
Percepcidn héptlca-dibu.io
Las conductas observadas en la tarea de dibujo han sido 
las siguientes
a) Diferenciacidn entre formas curvillneas y formas rec- 
tilineas.
b) Indiferenciacidn entre distintas formas curvilieneas
c) Indiferenciacidn entre distintas figuras rectilfneas
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d) Diferenciacidn entre figuras "huecas" y figuras "lie 
nas "
e) Asimilacidn parcial de determinadas figuras rectilfneas 
"cerradas" y figuras "abiertas".
El dibujo de las figuras arroja resultados bastante semejantes 
respecto a la temprana discriminacidn de propiedades euclidianas 
elementales: haciendo abstraccidn de las dificultades técnicas 
del dibujo, los nifios discriminan entre figuras curvilfneas y rec 
tilfneas en su representacidn gréfica. Ademés , tienden a acen 
tuar la presencia de éngulos dibujando un pequefio apéndice en ca 
da uno de éstos, una respuesta que se observa también en niveles 
posteriores.
Sin embargo, dentro de las figpras rectilfneas, la dife 
renciacién entre figuras convexas y no convexas es mucho menos ev^ 
dente que en la tarea de reconocimiento aunque los sujetos tien­
den a representar de forma semejante el cuadrado, el reeténgulo y 
el triéngulo, por una parte, y la estrella y las cruces por la 
otra. No obstante, se observa una gran diferencia con respecto a 
los resultados obtenidos en la tarea de reconocimiento: las figu­
ras no convexas tienden a ser asimiladas a figuras "abiertas",y 
el rombo y el trapezoide son representadcs a veces como figuras no 
convexas, a veces como figuras "abiertas".
Estos resultados difieren sustancialmente de los anterio 
res en un doble sentido: en primer lugar, la asimilacidn de fi­
guras cerradas a figuras abiertas constituye una trasgresidn de 
relaciones supuestamente primitivas y que son respetadas en la 
tarea de reconocimiento. En segundo lugar, la propiedad de con- 
vexidad-no oônvexidad de las figuras no es diferenciada sistemé
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ticamente como ocurre en la mayoria de los casos en la tarea de 
reconocimiento.
Analicemos algunos de los dibujos caracterlsticos de es 
te nivel. Dentro de las figuras curvilfneas, el cfrculo y la eli£ 
se y las dos formas"topoldgicas (anillo y semianillo) son repre- 
sentados con trazados curvilfneos. Sin embargo, las dos primeras 
figuras no son discriminadas entre sf en el dibujo. El cuadrado y 
el rectangulo son las figuras rectilfneas mejor representadas r 
siempre como cuadrilâteros- aunque tampoco son diferenciadas en- 
re sf. El ttiéngulo tiende a asimilarse a cuadrilateros con dibu 
jos semejantes a los de las figuras anteriores.
El mayor nümero de errores (de orden euclidiano
todos ellos) lo recogen las figuras no convexas, el rombo y el 
trapezoide. Entre las primeras se observan dos tipos de errores:
a) identificacidn de figuras no convexas, es decir, confusidn en 
tre la estrella y las cruces; b) asimilacidn a figuras "abiertas". 
El primer error es semejante al que se observa en la tarea de re 
conocimiento:
MOI (6), très explorer la estrella dibuja una cruz con 
trazados perpendiculares. Inmediatamente después se le 
entrega la cruz y MOI vuelve a realizar el 1mismo dibu­
jo. Después de explorer y dibujar otras tres figuras se 
le da de nuevo la estrella. MOI dibuja primero una cnuz 
a la que le afiade una segunda Ifnea horizontal en el ex 
tremo superior de la vertical. ( ^  ).
El segundo tipo de error se ilustra en el mismo sujeto:
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àx instancias del entrevlstador, MOI explora con detenimien 
to la cruz de Lorena recorriendo con su dedo el contorno 
de la figura. Cuando pasa a dibujarla MOI se esfuerza en 
representar los éngulos y los entrantes y salientes de la 
figura a través de un trazado en zig-zag pero sin preocu- 
parse por cerrar la figura ). Aunque vuelve a explo­
rer la cruz de Lorena el segundo dibujo es muy semejante 
y représenta de nuevo una figura"abierta.
En relacidn con el rombo y el trapezoide, los dibujos ponen de 
manifiesto los siguientes errores:
CAS (7), très explorer el rombo dibuja un cuadrilétero 
muy semejante a los que ha realizado para el reeténgulo 
y el triéngulo. La representacidn del trapezoide es,sin 
embargo, de fndole muy distinta: lo dibuja como una f^ 
gura no convexe semejante a una punta de flécha ( ^  ) 
Posteriormente se le vuelV’en a presentar ambas formas: 
el rombo origine una respuesta semejante a la del tra­
pezoide, una figura no convexe de cinco lados ( )
(en lugar de los cuatro de su "punta de flécha") y con 
el trapezoide vuelve a hacer su dibujo original.
WIL (7) dibuja en dos ocasiones el rombo como una figu 
ra abierta (-''^ ) y sin embargo el trapezoide es repre- 
sentado de la misma manera que el triéngulo, el rectén 
gulo y el cuadrado: como cuadriléteros regulares.
La asimilacidn inversa de figuras "abiertas" a figuras "cerradas"
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no se ha observado en ningün caso. Las dos figuras "abiertas"
T4 y T6 fueron correctamente representadas observando ademés su 
carécter curvilineo o rectilfneo. Asiraismô, las restantes figu­
ras de carécter topoldgico (T1,T2, T3, T5) fueron dibujados co 
rrectamente con atencidn a su contorno y a su carécter "hueco" 
con uno ô dos agujeros. Por otra parte, las figuras no convexas 
tampoco fueron asimiladas a figuras convexas, es decir, el error 
de confusidn convexo-no convexo tenfa siempre la misma direccidn.
Nivel II
La adquisicidn més importante de este nivel consiste en 
la diferenciacidn total de figuras curvilfneas tanto en la tarea 
de reconocimiento como en la de dibujo. Esta adquisicidn va acom 
paiiada de una discriminacidn incipiente entre formas rectilfneas 
simples como el cuadrado, el reeténgulo y el triéngulo. No obs­
tante, las figuras no convexas asf como el rombo y el trapezoide 
siguen presentando grandes dificultades.
Percepcidn héptica-reconocimiento
Las caracteristicas generates de este estadio en la ta 
rea de reconocimiento son las siguientes:
a) Diferenciacidn entre distintas formas curvilfneas
b) Diferenciacidn total entre figuras rectilfneas con­
vexas y no convexas.
c) Diferenciacidn incipiente de algunas formas rectilf­
neas convexas.
e) Diferenciacidn de figuras "abiertas" y "cerradas"
f) Diferenciacidn de formas "huecas" y "llenas".
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He aquf un ejemplo complete de la conducta de reconocimiento 
en este estadio:
DAN (8) explora el cuadrado pero reconoce el rectan­
gulo. Luego se le da el rombo y très algunas dudas se 
Hala el trapezoide. Este a su vez es reconocido como 
un triéngulo en dos ocasiones sucesivas. Très reconocer 
correctamente el circule y la elipse pasamos a presen-f 
tarie las figuras de carécter topoldgico,son identifi- 
cadas sin problemas.La estrella es confundida con la 
cruz. No obstante, DAN identifica correctamente la cruz 
shipiba. En una nueva presentacidn de la estrella DAN 
reconoce la cruz de Lorena. La cruz simple es identifl 
cada correctamente. Posteriormente se le vuelven a 
presentar las figuras rectilfneas convexas. El rectén- 
gulo, el cuadrado y el triéngulo son identificados es 
ta vez. Pero el trapezoide Vuelve a ser asimilado al 
triéngulo y el rombo al trapezoide. La exploracidn de 
DAN es buena y muy égil. Algunas figuras como el cfrcu 
lo, la elipse y las de carécter topoldgico son reco-, 
nocidas como si DAN las conociera de anteraano y poseye- 
ra un esquema de éstas. Cuando explora las figuras que 
le ofrecen mayor dificultad da la impresidn de buscar 
en su memoria algo conocido a lo cual asimilarlaf.
Las figuras curvilfneas han dejado de ser confundidas entre sf 
y, entre las rectilfneas, las més simples (cuadrado, resténgulo 
e ir.cluso el triéngulo) empiezan a ser diferenciadas. Un hecho 
interesante es que estas figuras nunca son confundidas con el
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trapezoide o el rombo mientras que estos ültimos si lo son con 
las figuras simples. Estas conductas que, como vereinos persis- 
ten en el estadio posterior, revelan la construccidn anterior 
de esquemas necesarios para asimilar figuras rectilfneas equi- 
éngulares, esquemas que son aplicados indebidamente a casi todas 
las formas rectilfneas.
La gran difioultad que présenta el rombo en la diferen 
ciacidn de sus propiedades geométricas es aparentemente incompren 
sible puesto que se trata de una figura simétrica respecto a sus 
dos ejes. Podrfa suponerse que la doble slmetrfa de formas como 
el reeténgulo o el i*ombo facilita la construccidn de una imagen 
Visual apropiada. Pero es évidente que esta propiedad geométrica 
no es diferenciada aün por los sujetos ni constituye un rasgo fa 
cilitador en el reconocimiento de figuras. El carécter asimétri- 
co del trapezoide no hace més diffcil su reconocimiento que el 
del rombo. Probablemente es la presencia de dos tipos de éngu­
los -obtusos y agudos- lo que dificulta la construccidn de la ima 
gen Visual de estas dos figuras, por comparacidn con el triéngu­
lo (equilétero), el cuadrado y el reeténgulo cuyos éngulos son 
iguales. Por otra parte, aunque el triéngulo suele terminer sien 
do identificado por los nifios de este nivel -a diferencia del rom 
bo y el trapezoide- la eleccidn de esta forma très la exploracidn 
del rombo o del trapezoide es bastante regular (todos los nifios 
de este estadio asimilaron por lo menos una vez una de estas fi­
guras al triéngulo) lo que indica una vez més que el problema no 
reside en el carécter simétrico o asimétrico de las figuras.
252
Percepcl6n hâptlca-dlbu.lo
Las caracterlsticas del dibujo de figuras en este es- 
tadio son las siguientes:
a) Diferenciacidn entre distintas formas curvilineas
b) Diferenciacidn incipiente de algunas formas recti- 
Ifneas convexas.
c) Indiferenciacidn entre distintas figuras no conve­
xas
d) Diferenciacidn de formas "huecas” y "llenas"
e) Asimilacidn parciai de determinadas figuras "cerra 
das" o figuras "abiertas".
Como en el estadio anterior, el dibujo de las figuras présenta 
dificultades que no estén présentes en la tarea de reconocimien- 
to aunque algunas novedades son comunes. Respecto a las formas cur 
vilfneas, loa nifios representan de forma diferenciada el clrculo 
y la elipse dando a esta dltima una pronunciada inclinacidn de bu 
curvatura.
ELI (7), por ejemplo, dibuja el clrculo esforzandose 
por représenter su carécter ciclico. La elipse parece 
ser identificada inmediatamente durante la exploracidn: 
ELI la dibuja como una salchicha,es decir, pronuncia 
exageradamente su curvatura elipsoidal.
ITO (8) représenta el circule y la elipse de forma muy 
parecida. Se le vuelve a dar esta ültima figura e ITO 
realize un segundo dibujo muy semejante al de ELI y
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totalmente diferenciado del dibujo del clrculo.
En el dibujo de figuras rectilineas se observa una incipiente dis 
criminacidn de las figuras simples: el cuadrado y el rectângulo 
suelen representarse como paralelogramos y el triéngulo suele d^ 
bujarse correctamente^ como una figura de très lados. El rorabo y 
el trapezoide siguen representandose a veces como figuras no con 
vexas e incluso "abiertas" aunque en la mayorla de los dibujos se 
observa una asimilacidn de estas formas a cuadril^ateros de dis- 
tinto tipo, pero aün no los correctes.
ROG (8) dibuja el cuadrado y el rectângulo con formas 
muy semejantes que difieren tan sdlo en el tamafio (ma 
yor en el caso del rectângulo). La siguiente figura es 
el rombo que dibuja como el rectdngulo, y hace exacta- 
mente el mismo dibujo del trapezoide. Por el momento 
ninguna de sus representaciones difiere de las demds 
salvo en el tamano.
En una segunda presentacidn del rombo, ROG lo dibuja 
como un romboide y con el trapezoide se obtiene la mis 
ma respuesta. Las dos figuras no se diferencian para 
nada entre si en los dibujos de ROG.
ENI (10) dibuja el cuadrado y el rectdngulo como para­
lelogramos de diferente tamafio. El triéngulo es repre- 
sentado primero como una figura abierta (un éngulo pro 
nunciado) aunque ENI le anade inmediatamente el tercer 
lado que cierra la figura. El trapezoide es représenta 
do como una figura rectilinea no convexa, de cinco la­
dos. El rombo es asimilado al recténgulo. En una segun
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da presentacidn de estas dos figuras, ENI repite exac 
tamente sus dibujos.
CAS (10) dibuja el cuadrado, el recténgulo y el triân 
gulo con repre sentac i one s parecidas a las de ENI. No 
obstante, el rombo y el trapezoide son dibujados como 
figuras rectilineas abiertas (dos puntas de estrella 
el rombo y un trazado en zig-zag que acaba en una
linea recta el trapezoide/W_), Al presentarle de nue- 
 ^ vo estas dos figuras, CAS repite el mismo dibujo para
el rombo y reforma el del trapezoide conviertiendolo en 
una figura rectilinea no convexa .
Estos très ejemplos ilustran los errores caracteristicos de este 
nivel en la representacidn de figuras rectilineas. Aunque el cua 
drado y el recténgulo no son totalmente diferenciados en el dibu­
jo (salvo por el tamaflo) ambos son l'epresentados como paralelogra 
mos y no se asimilan nunca a otro tipo de figura. Por el contra­
rio, el rombo y el trapezoide siguen siendo figuras conflictivas 
que conducen a los très tipos de errorilustrados. En el primero, 
como puede observarse, se conservan la propiedad geométrica de 
convexidad y el nümero de lados y, ademés, el carécter "cerrado" 
de la figura. En el segundo bay una trasgresidn de la convexidad 
asi como del nümero de lados de las figuras, pero no de su carac 
ter "cerrado”. En el ültimo tipo de error no se conservan ni las 
propiedades euclidianas -salvo las més elementales de rectilinea 
ridad- ni el contorno "cerrado" de la figura.
Como ya sucedia en el estadio anterior, los sujetos 
de este nivel no coraeten nunca el error inverso de "cerrar" una
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figura"abierta. Tampoco se observa el error de conversidn de una 
figura no convexa en una figura convexa. En el dibujo de las f 
guras de carécter topoldgico las representaciones fueron correc­
tes en todos los casos.
Respecto a las figuras no convexas (estrella y cruces) 
se encuentran también los dos tipos de error présentes en el es­
tadio anterior: la confusién entre distintas formas rectilineas 
no convexas y la conversidn de estas figuras en formas abiertas. 
No obstante, este ültimo error es menos frecuente que el prime­
ro, como ocurre también en el caso del rombo y el trapezoide. El 
clrculo dentado (Gll), a pesar de su carécter convexo, es repre- 
sentado de una forma bastante aproximada y es siempre diferencia 
do de las demés figuras de su catégorie, probablemente porque es 
la ûnica que tiene un contorno curvillneo, una propiedad descri- 
minada por todos los sujetos
Nivel III
Ademés de la diferenciacién de figuras curvilineas, una 
adquisiciôn propia del nivel anterior, en este estadio se obser­
va ya una diferenciacién total de las propiedades geométricas de 
figuras rectilineas simples como el cuadrado, el recténgulo y el 
triéngulo. Entre las figuras no convexas, la cruz suele ser dife 
renciada de las demés (estrella, cruz de Lorena y cruz shipiba) 
y en ningün caso los errores consisten en una transgresién de or 
den topolégico. El rombo y el trapezoide sigue ofreciendo dificul 
tades pero son representados sJempre.como figuras rectilineas con 
vexas, cerradas y con cuatro lados. Es decir, ban desaparecido 
los errores de transgresién del carécter convexo los de conver
sién de una figura cerrada en una figura abierta.
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Percepcldn héptlca-reconoclmlento
Las caracterlsticas de este nivel en la tarea de re- 
conocimiento son las siguientes:
a) Diferenciacién total de figuras curvilineas y de fi­
guras rectilineas equiangulares.
b) Diferenciacién total entre figuras convexas y no con 
vexas
c) Diferenciacién parciai de distintas figuras no conve 
xas
d) Diferenciacién parciai del rombo y el trapezoide.
e) Diferenciacién total de figuras abiertas y cerradas 
y de figuras "huecas" y "llenas".
De todas las figuras presentadas a los sujetos las ûnicas que si 
guen siendo incorrectamente identificadas son el rombo y el tra­
pezoide, por una patte, y las figuras rectilineas no convexas a 
excepcién de la cruz y el semicirculo dentado, por la otra. Vea- 
mos algün ejemplo de las conductas de los nifios de este nivel en 
la tarea de reconocimiento:
Cia (9), très identificar correctamente las figuras 
rectilineas simples, no es capaz de reconocer el rom 
bo. Duda en su eleccién has ta que, por fin, sefiala el 
trapezoide. Cuando se le da a explorar esta figura e M  
ge primero el recténgulo y luego el propio trapezoide. 
Entre las figuras no convexas, la cruz y la cruz shi- 
pibe son correctamente identificadas. Pero la cruz 
de Lorena es confundida con la estrella. Se le vuelve 
a entregar el rombo y CLA elige de nuevo el trapezoi­
de. Finalmente, la estrella es identificada entre las
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figuras de eleccién.
EUL (9) reconoce perfectamente todas las figuras recti­
lineas salvo el rombo, el trapezoide y la cruz de Lore­
na. Las dos primeras son confundidas entre si y con el 
recténgulo. La cruz de Lorena es identificada como la 
estrella aunque en una segunda presentacién EUl termina 
reconociendola. Sus dificultades con el rombo y el tra­
pezoide persisten très una segunda exploracién de estas 
figuras.
A pesar de que la diferenciacién de estas dos figuras es aün par 
cial, ningün sujeto de este nivel trarrgrede su carécter de cuadr^ 
létero en el reconocimiento. Es decir, los nifios eligen cualquiera 
de las cuatro figuras de cuatro lados (G3, G4, G5, G12) pero nun 
ca el triéngulo, por ejemplo. Respecto a las formas rectilineas 
no convexas, la identificacién de la cruz parece no representar ya 
ningün problema. Por el contrario, la cruz de Lorena, y la estre 
lia son cnnfundidas entre si o asimiladas a otras las dos cruces.
Percepcién héptica-dibujo
Las caracteristicas del dibujo son muy semejantes a las 
descritas en la tarea de reconocimiento: ademés de las diferencia 
clones intracurvilineas, el cuadrado, el recténgulo y el triéngu­
lo son correctamente representados. El rombo y el trapezoide no 
son aün diferenciados totalmente pero no se representan ni como 
figuras no convexas ni como figuras "abiertas". Por ültimo, las 
figuras no convexas se confunden aün entre si pero en ningün caso 
se dibujan como figuras abiertas;
258
JUL (11) ha dibujado correctamente el triéngulo, el 
cuadrado y el recténgulo, ademés de las figuras curv^ 
lineas. En la representacidn del trapezoide JUL dibuja 
un trapeciô, y en la del rombo dibuja un romboide.
La cruz es correctamente dibujada aunque de forma esqu£ 
mética (dos trazados perpendiculares). La cruz de Lore­
na es representada con un trazado vertical y très per- 
perpendiculares, uno en cada extreme y el tercero en el 
medio - j -  . La cruz shipiba es representada con un dibu­
jo complejo, semejante a los de la artesania shi­
piba pero que no corresponde exactamente a esta figura.
SIL (10) diferencia perfectamente en sus dibujos el cua 
drado, el recténgulo y el triéngulo. El dibujo del tra­
pezoide, como JUL, es un trapecio totalmente regular.
En la exploracién del rombo se detiene menos tiempo que 
en la del trapezoide aunque su dibujo es casi correcto; 
entre rombo y romboide. Con el fin de eliminar las sos- 
pechas de dificultades maramente técnicas en su dibujo, 
se le vuelve a presentar el rombo très otros ensayos. 
Esta vez SIL dibuja con todo cuidado como si intentase 
reproducir la regularidad de la figura. Pero el résulta 
do es un perfecto cuadrado apoyado en unos de sus vért^ 
ces.
Con las figuras no convexas parece tener menos dificul­
tades. La cruz y la cruz de Lorena son representadas 
correctamente. La cruz shipiba es dibujada con minucio- 
sidad pero termina afladiendole elementos que no estén 
présentes en la forma palpada, un resultado muy semejan 
te al de JUL. Sin embargo, la estrella es dibujada con 
très puntas y un trazado restilineo que une los dos ex
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treraos.
Las dificultades que persisten en este nivel parecen estar aso- 
ciadas a una incapacidad del sujeto para construir una imagen 
mental de determinadas figuras geométricas. En el caso del rom 
bo y el trapezoide es évidente que estas dificultades no tienen 
su origen en el carécter simétrico o asimétrico de las formas :los 
nifios pueden dibujar el trapezoide como una figura regular y, a 
la vez, elegir el trapezoide très haber explorado el rombo. Es­
tas conductas indican que la simetria o asimetria de las formas 
no es una propiedad de intuicién precoz sino que necesita de una 
coordinacién operatoria de todos los elementos de la figura para 
poder ser asimilada.
De acuerdo con esto cabe preguntarse entonces cdales 
son las diferencias geométricas que existen entre figuras como 
el rombo y el trapezoide y figuras como el cuadrado, el rectén­
gulo y el triéngulo, cuya discriminacién es mucho més precoz.
La gran diferencia que presentan estos dos grupos de 
figuras reside en la igualdad o desigualdad de los éngulos. Tan 
to en el rombo como en el trapezoide sus éngulos y, por consi" 
guiente, sus diagonales son diferentes. Por el contrario, el cua 
drado, el recténgulo y el triéngulo -equilétero- tienen aiigulos 
idénticos. Ni la igualdad de los lados -puesto que el rombo es 
equilétero- ni el tipo de éngulos - pues el cualrado y el rectén 
gulo tienen éngulos rectos mientras que el triéngulo los tiene 
agudos- ni la simetria - dado que el rombo lo es- parecen desem 
peAar una funcién importante en la discriminacién temprana de las 
figuras. Por ültimo, el hecho de que en el trapezoide todos los
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éngulos sean diferentes y que en el rombo sélo baya dos tipos 
de éngulos no parece aumentar la dificultad de diferenciacién.
Hubiera sido interesante, inclulr en nuestro estudio 
un triéngulo no equilétero para comprobar si las caracteristicas 
que se han mencionado -igualdad de los éngulos- son responsables 
de la mayor dificultad en la discriminaéién de propiedades geo 
métricas intrafigurales. Al haber utilizado exclusivamente una 
figura triangular equilétera no es posible decidir inequivocamen 
te si su discriminacién precoz es debida a la presencia de esta 
carécteristica o al hecho de ser la ünica figura de très lados.
No obstante, la hipétesis de que la equiangularidad es una pro­
piedad geométrica de Intuicién relativamente més precoz que otras 
(como la simetria, la equilateralidad, etc.) es coherente no sé 
lo con los resultados sino también con los de otros autores.
Las dificultades asociadas a las figuras rectilineas 
no convexas deben analizarse desde otro punto de vista, comple- 
mentario con el anterior. Las caracteristicas de estas figuras, 
sus éngulos y sus numérosos "entrantes" y "salientes" dificultan 
mucho més la elaboracién de una imagen mental comptta que en el 
caso de figuras simples como el cuadrado, triéngulo o recténgu­
lo. Coordinar toda la informacién que proporcionan, es decir, in- 
tegrar todas las partes que constituyen el "todo", diferenciando- 
las a la vez, supone una actividad exploratoria reversible en el 
sentido piagetiano més puro. Si no se da esa coordinacién reversi­
ble de los distintos elementos de la figura, la imagen visual ris 
sultante seré parciai y centrada sélo en algunos aspectos llama- 
tivos de la forma.
Es importante sefialar que aunque la exploracién téctil
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sea compléta ello no conduce necesariamente a la coordiaacidn re 
versible y, por conslguiente, a la integracidn de toda la infor­
macién.
Este problema no es exclusive a las figuras rectilineas 
no convexas. El rombo y el trapezoide, por sus diagonales diferen 
tes o por su no equiangularidad lo que viene a ser lo mismo, obl^ 
gan a cambiar drasticamente la distancia entre las manos cuando 
la figura es girada en torno a sus diagonales; ademés de esto se 
suma la percepcién de éngulos de valores diferentes, lo que no ocu 
rre en el caso del recténgulo. Es probable que los éngulos agudos 
centren més la atencién del sujeto que, incapaz de integrar en una 
totalidad los elementos de estas figuras, le conducen a asimilar- 
las, como en los estadios anteriores, a figuras no convexas 0. 
"abiertas".
Nivel IV
El cuarto nivel represents la coordinacién operatoria 
de los elementos de la figura y, por consiguiente, la diferencia 
cién total de sus propiedades geométricas. Las figuras rectili­
neas no convexas, el rombo y el trapezoide son perfectamente di­
ferenciados tanto en el reconocimiento como en el dibujo.
DOR (15) reconoce todas las figuras sin ninguna dificul 
tad. En la tarea de dibujo, el trapezoide es cuidadosa- 
mente representado reproduciendo con una proporcién 
asombrosa el tipo de éngulos que tiene la figura. En el 
dibujo del rombo, DOR borra varias veces uno de sus én 
gulos obtusos hasta conseguir una simetria total con el 
opuesto. Todas las figuras rectilineas no convexas son
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dlbujadas correctamente, incluso la cruz shipiba que 
DOR pide volver a explorar a mitad de su dibujo. La 
estrella le ofrece ciertas dificultades técnicas pero 
su dibujo final es correcto salvo en el nümero de pun­
tas (seis en lugar de cinco). La cruz de Lorena es co 
rrectamente representada atendiendo al tamafio diferen­
te de sus brazos.
MER (13) empieza representando el trapezoide como una 
figura regular (trapecio). Todas las demés figuras con 
flictivas del estadio anterior -el rombo, la estrella 
y las cruces-aon dibujadas correctamente. Cuando se le 
vuelve a presentar el trapezoide, MER, très una répida 
exploracién, reconoce la figura palpada anteriormente 
y quiere borrar su dibujo original. La nueva represen­
tacidn es ya totalmente correcte.
Algunos sujetos de este estadio pueden empezar asimilando indeb^ 
dsunente una figura a otra en su dibujo, como en el caso de MER 
que convierte el trapezoide en un trapecio. No obstante, la dl^  
ferencia con los sujetos de . estadiosanteriores es que estos erro 
res desaparecen totalmente en una segunda presentacién de la figu­
ra. Probablemente estos errores son debidos a una asimilacién pre 
raatura de la figura a un esquema genéticamente més primitive. Por 
ejemplo, algûn sujeto erapezé dibujando el rombo como un cuadrado 
apoyadd en uno de sus vértices, una respuesta que hemos obser- 
vado en el tercer nivel. Sin embargo, en la segunda presentacién 
del rombo, y en un caso durante el propio dibujo, los nifios co- 
rrigieron esta respuesta hasta conseguir una perfecta représenta 
cién de esta figura.
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Aparentemente no es la exploracién hàptica lo que el 
nifîo modifica cuando se enfrenta por segunda vez a la figura. Hay 
casos en los que incluso la segunda exploracién es menos siste- 
màtica que la primera y, sin embargo, conduce a la solucién co- 
rrecta. Sin duda alguna, los procesos implicados en la constru- 
ccién de la imagen visual, cuyo vehiculo necesario en este tipo 
de tareas es la percepcién hàptica, no consiste en una mera tra 
duccién de la informacién tâctil en informacién visual. Nos pa­
rece importante insistir en que una "correcta" exploracién es con 
dicién necesraria pero de ninguna manera suficiente para la dife 
renciacién de las propiedades intrafigurales. Es évidente que las 
conductas exploratorias cambian con la edad y se vuelven mucho 
més sistemâticas y exhaustivas. Pero esto no significa que un me 
ro entrenamiento en la exploracién tâctil de figuras éliminé los 
problèmes con los que tropiezan los sujetos en la diferenciacién 
de sus propiedades geométricas. Todos los sujetos de este estudio 
fueron entrenados, en la sesién de la familiarizacién, a recorrer 
el contorno y la superficie de las figuras. Ademés, durante la 
prueba el entrevistador recordé en los casos necesarios la conduc 
ta exploratoria a seguir y, sin embargo, en la mayorla de los ca 
SOS la puesta en préctica de estas conductas no majoré las respues 
tas iniciales. Si el sujeto carece de los esquemas necesarios pa­
ra asimilar una informacién determinada es inütil que su explora 
cién sea "compléta"; sus respuestas van a poner de manifiesto 
aquellos aspectos que considéra relevantes y aquellos que descui- 
da, simplemente porque no es capaz de coordinarlos en un sisteraa 
de con junto. En este sentido, los nifios del cuarto estadio llegan 
a ccnstruir una imagen visual compléta de la figura, no porque la 
exploren mejor sino porque la informacién que van obteniendo de
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dicha exploracién es referida a unas coordenadas o, como sefla 
lan Piaget e Inhelder, porque el método de exploracién consiste 
en agrupar los datos percibidos en funcién de un plan de conjun 
to y a partir de un punto de referencia fijo al cual poder retor 
nar siempre (1948, p. 49-50).
En el siguiente apartado se analizan los aspectos cuan 
titativos del desarrollo de estas habilidades considerando por se 
parado los resultados de la tarea de percepcién-héptica-reconoci- 
miento y los de la tarea de percepcién héptica-dibujo.
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b) ANALISIS CUANTITATIVO
Todos los sujetos han sido incluidos en uno de los cua 
tro nivales descritos en las tareas de percepcién héptica-recono 
cimiento y percepcién héptica-dibujo.
Percepcién héptica-reconocimiento
La distribucién de los sujetos en los. diferentes niva­
les de desarrollo puede verse en el cuadro 2 . Para estudiar las 
diferencias entre loé distintos grupos de edad hemos aplicado a 
estos datos el test no paramétrico de Kolmogorov-Smirnov de dife 
rencias méximas ("D") entre dos muestras. Los resultados se re- 
cogen en el cuadro 3 . Los valores obtenidos muestran que las üni^  
cas diferencias que alcanzan el nivel de significacién se encuen 
tran entre el grupo de 6 afios y los de 13 y 14 afios de edad. En 
tre los demés grupos de edad no existen diferencias significati- 
vas. Agrupando a los sujetos en très niveles de edad (6-8, 9-11, 
y 12-14) sélo se obtienen diferencias significativas entre los 
grupos extremos,como era de esperar por los resultados anterio­
res. El valor d e %  obtenido es de 6,68 (p> .05) para los grupos 
de 6-8 y 12-14 afios de edad.
Las diferencias entre sexos han sido analizadas utili- 
zando igualmente el test de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras 
La distribucién de los sujetos de cada sexo por edad y nivel se 
recoge en el cuadro 4 . Los sujetos de 12, 13 y 14 afios han sido 
agrupados por dos razones: la ausencia de sujetos masculinos en 
el grupo de 12 afios y el escaso nümero de sujetos de 12 y 13 afios.
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En el cuadro 5 se presentan los valores de obtenidos très la 
transformacién del test de Kolmogorov-Smirnov. Como puede verse 
en ninguna de las edades se observan diferencias significativas 
entre nifios y niflas. Los resultados que se obtienen très la agru 
pacién de los sujetos en très niveles de edad (6-8, 9-11, 12-14) 
son semejantes: ninguna de las diferencias alcanza el nivel de 
significacién estadistica (cuadro 6 ).
Hemos aplicado también el test de Kolmogorov-Smirnov 
de diferencias méximas entre dos muestras para conocer las dife 
rencias debidas a la escolarizacién en la distribucién de los su 
je.tos por niveles (cuadro ? ). Los grados y 62 han sido
unidos dado el escaso nümero de sujetos en cada uno. Los resul­
tados niuestra diferencias estadisticamente significatives entre 
el primer grado escolar y los demés, a excepcién del tercero 
(cuadro « ).
Percepcién héptica-dibu.io
La distribucién de los sujetos por edad y nivel en la 
tarea de dibujo se recoge en el cuadro * . Los valores de 
très la transformacién del test de Kolmogorov-Smirnov aplicado 
a estos datos se presentan en el cuadro lo.. Los resultados mue^ 
tran que existen diferencias significatives entre los grupos de 
edad en su distribucién por niveles. Se observa un incremento 
de la probabilidad de diferencias significatives cuanto més ex 
tremos son los grupos de edad comparados. No obstante, no exis­
ten diferencias significatives entre grupos de edad consecuti- 
vos. Los sujetos de 6 afios se diferenciasn de los demés grupos
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de edad salvo de los de 7 afios. Entre los grupos de 9. 11, 12,
13 y 14 afios no existen diferencias estadisticamente significa 
tivas. Sin embargo, en el grupo de 10 afios se observan diferen 
cias signif icativas con los de 13 y 14 afios. La ausencia de d^ 
ferencias estadfsticamente significativas entre los de 7 y 8 
afios y los de 12 es debida al escaso nümero de sujetos en este 
grupo de edad. Tomados como grupo, las diferencias entre los 
sujetos de 9-11 y los de 12-14 afios no alcanzan el nivel de sig 
nificacién estadistica (X. = 4.67; p<.05). Entre los de 6-8 
afios y los de 9-11 afios las diferencias son al tamente significa 
tivas (X = 11.48; p> .01), asi como entre los dos grupos de 
edad extremos ( =  26.25; p>.001).
Se ha realizado un anélisis de las diferencias entre se 
xos aplicando el test de Kolmogorov-Smirnov a los datos de los 
cuadro s** (edad = 7; nivel = 4) y*^ ( edad= 3;nivel = 4). Los valores 
de para las diferencias entre sexos en cada uno de los siete 
grupos de edad no alcanzan el nivel de significacién estadistica. 
Sin embargo, los valores obtenidos fiés la agrupacién de los su­
jetos en très niveles de edad (cuadro13 ) muestran diferencias 
sexual es significatives en los sujetos de 9 a 11 afios de edad (X^
= 7.75; p > .05). En los otros dos grupos de edad ninguna de las 
diferencias es significative.
Se ha aplicado también el test de Kolmogorov-Smirnov pa 
ra las diferencias entre los distintos grados escolares en la dis^  
tribucién de los sujetos por niveles (cuadro 14 ). En el cuadro15 
se recogen los valores de X  très la transformacién del test de 
Kolmogorov-Smirnov para las diferencias méximas entre dos muestras. 
Como puede observarse, existen diferencias significatives entre 
los dos primeros grados escolares y los demés. A partir del tercer
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grado las diferencias no alcanzan el nivel de significacién y 
entre el primero y el segundo grado tampoco se observan diferen 
cias significativas. La tendencia es un incremento de la proba­
bilidad de diferencias significativas al aumentar la distancia 
entre los grados escolares comparados.
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A pesar de que los aspectos més générales del desa- 
rrollo cualitativo del reconocimiento y del dibujo de figuras 
geométricas son comunes a ambas tareas, los resultados han pues - 
to de manifiesto ctertas diferencias no poco importantes entre 
uno y otro desarrollo.
Desde el punto de vista cuantitativo, el ritmo de de 
sarrollo del reconocimiento es més répido que el del dibujo, con 
un desfase cronoldgico de aproximadamente dos afios.
Vamos a discutir en primer lugar el significado de los 
resultados del anélisis cualitativo a la luz de la concepcidn pia 
getiana del espacio topoldgico. Pero antes de dar paso a la inter 
pretacidn de estos resultados conviens revisar la utilizacidn que 
hacen los autores ginebrinos de determinados conceptos topoldgi- 
cos.
Piaget e Inhelder hablan fundamentalmente de dos pro- 
piedades topoldgicas; las relativas a la superficie de las formas 
(con o sin agujeros) y las relativas al contorno "abierto" o *ce 
rrado" de las figuras. Para estudiar la discriminacidn de estas 
propiedades incluyen las siguientes figuras : una forma irregular 
con un agujero(semejante a Tl), una forma irregular con dos agu 
jeros (T2), un anillo (T3) y un semianillo (T4).
Desde el punto de vista topoldgico, Tl y T2 constitu- 
yen formas topoldgicaraente no équivalantes y cuya diferencia re 
side en el nümero de agujeros. P.r supuesto, esto no significa
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que el nümero sea un concepto topoldgicamente relevante. Dos 
espacios "son topolügicamente équivalentes si se puede pasar 
de uno a otro de manera continua y volver al primero tarabién 
de manera continua (Stewart, 1975, p.173)". Con las formas Tl 
y T2 esta condiciün no se cumple y por esta razdn se trata de 
figuras heteromorfas.
Aplicando este raisrao criteria a las formas T3 y T4 te 
nemos de nuevo dos figuras topoldgicamente no équivalentes 
puesto que toda transformacidn que sea "unir" o "romper" (o 
"agujerear") es una transformacidn no continua. Para pasar del 
anillo al semianillo hay que separar o romper en alguna parte 
la figura y entonces los puntos que inicialmente estaban prd- 
ximos entre sf dejan de estarlo très esta transformacidn. A la 
inversa ocurre lo mismo: el semianillo se convverte en anillo 
uniendo sus dos extremos. En este caso, aunque los puntos que 
originalraente estaban prdximos entre si lo siguen estando al 
final, la transformacidn inversa no cumple esta condicidn al 
tener que separar o 'romper' los extremos unidos.
Compareraos ahora las figuras restantes, es decir, 
las que hemos denominado figuras geométricas (G1 a G12). Desde 
el punto de vista topoldgico todas estas formas son équivalen­
tes puesto que las transformaciones que conducen de unas a otras 
son bicontinuas. Asi por ejemplo, el circule puede convertirse 
en un cuadrado o en una estrella a través de una transformacidn 
continua en ambos sentidos que consiste en aplastar o hundir. 
Recordemos que cualquier- transformacidn que no sea romper o unir 
deja invariante el resultado. Sin embargo, para pasar del circu 
lo al anillo debemos o bien directamente "agujerear" su superfj^ 
cie y, por consiguiente, separar los puntos que inicialmente e_s
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taban prdximos entre si, o bien aplastar el clrculo hasta con- 
vertirlo en una especie de salchica y, curvando sus extremos 
unirlos como en el anillo. Pero entonces, la transformacidn in 
versa es no continua pues exige separar los extremos unidos.
De acuerdo con lo anterior, cualquier figura G1 e G12 
puede convertirse en T4 o T6 (semianillo y semicuadrado) a tra­
vés de una transformacidn bicontinua. POr consiguiente, G1 a G12, 
T4 y T6 son figuras topolo'gicamente e équivalentes, es decir, ho- 
meomorfas, y se diferencia de Tl, T2, T3 y T4 por la presencia 
o no de "huecos". A su vez, Tl, T3 y T5, équivalentes entre si, 
son heteromorfas respecto a T2.
Pues bien, las dos formas que Piaget e Inhelder denomi- 
nan "abiertas" en un sentido topoldgico (T4 yT6) no se diferen- 
cian -topoldgicamente hablando- del circule, el cuadrado, las 
estrella o las cruces puesto que esta propiedad topoldgica care 
ce totalraente de sentido en el contexte en que se utiliza. Asi 
como la presencia o no de "agujeros" en la superficie de las f^ 
guras tiene una equivalencia conceptual topoldgica aunque sea en 
un nivel intuitive, las diferenciaciones abierto-cerrado que e^ 
tablecen Piaget e Inhelder no corresponden ni tedrica ni intuit^ 
vamente a estos conceptos topoldgicos que sdlo tienen sentido en 
una aproximacidn conjuntista y, en ningun caso, figurativa.
En resumen, si. hay una diferencia topoldgica entre las 
figuras que utilizan Piaget e Inhelder (asi como las que se han 
utilizado en esta tesis) es exclusivamente en férminos de la pro 
piedad descrita como tener o no agujeros ("hueco"- "lleno"). En 
este sentido, la diferencia entre el semianillo y el anillo, por
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ejemplo, no reside en su caràcter abierto o cerrado -topoldgi­
camente irrelevante en este contexte- sino en que el primero 
carece de "rotos" mientras que el segundo présenta uno.
Desde este punto de vista, el panorama cambia en gran 
medida puesto que la temprana discriminacidn de lo que Piaget 
denomina figuras abiertas como el semianillo y figuras cerradas 
como el circulo no es un éxito topoldgico (al ser figuras homeo 
iflorfas) sino ipds bien euclidiano. En efecto, desde el punto de 
vista euclideo si existe una gran diferencia entre estas formas 
y esa diferencia reside en su cardcter convexo o no convexo.
Al exponer nuestros resultados hemos utilizado constan- 
temente los conceptos de figura "abierta" y figura "cerrada" sin 
darles, en absolutoo, una connotacidn topoldgica, a diferencia 
de las nociones "hueco" y "lleno" aplicadas a las superficies 
con o sin agujeros. Entre las 18 figuras de la coleccidn el se­
mianillo y el "semicuadrado" se han denominado figuras abiertas 
en un sentido meramente intuitivo, de la misma manera que las 
figuras geométricas G1 a G12 se han considerado formas cerradas. 
En el dibujo hamos establecido igualmente estas diferenciaciones: 
una llnea no cerrada se ha considerado una figura abierta y cual 
quier representacidn en la que el punto de partida y el de 11e- 
gada coinciden, una figura cerrada.
En rasgos générales, los haUœgos de nuestro estudio pue
den resumirse en los siguientes puntos:
1.- Las discriminaciones intrafigurales més précoces son,
por una parte, las relativas al contorno curvilfneo o rectilfneo
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(propiedad euclldea) y, por otra, las relativas a la superficie 
agujereada o no de las figuras (propiedad topoldgica).
2.-La diferenciacidn entre figuras "abiertas" y figu 
ras "cerradas" es tan solo parcial en el dibujo, aunque total 
en el reconocimiento. En el primer caso, deterrainadas figuras 
"cerradas" como el rombo y el trapezoide o la estrella y las cru 
ces son dibujadas como figuras "abiertas". Esta 'transgresidn’ 
se da exclusivamente en la direccidn cerrado-abierto y no en la 
opuesta.
3.- En la tarea de reconocimiento se obsei^a una tempra 
na discriminacidn entre figuras rectillneas convexas y no conve- 
xas, una propiedad métrica. Dentro de las convexas, las equiangu 
lares son de adquisicidn anterior a las no equiéngulares
Los resultados de la tarea de dibujo son relativamente 
diferentes: la diferenciacidn entre figuras rectilfneas convexas 
y no convexas no aparece hasta el tercer estadio. Como en el re 
conocimiento, la primera propiedad euclidiana discriminada es la 
de equiangularidad. En los dos primeros niveles de desarrollo, 
el dibujo refieja dos categorfas de figuras rectilfneas: las 
equiangulares (cuadrado, recténgulo y triéngulo) y todas las de 
més, con independencia de su carécter convexo o no. Este resul­
tado es cualitativamente diferente al del reconocimiento. Por 
el contrario, el tercero y cuarto estadios del desarrollo pre- 
sentan exactamente las mismas caracterfsticas cualitativas en 
el dibujo y en el reconocimiento y coinciden, ademés, con las 
descritas por Piaget e Inhelder.
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Anallcemos ahora cada uno de estos puntos en rela- 
ci<5n con las predicciones piagetianas.
Respecto al primero, es évidente que la coexistencia 
de discriminaciones euclldeas (curva-recta) con discriminaciones 
topoldgicas ("hueco"-"lleno") no significa que ambas propiedades 
sean igualmente priraitivas. Los sujetos més pequehos de nuestro 
estudio tenlan sels afios mientras que los sujetos que se halla 
ban en el primer estadio (indiferenciacién curva-recta) tenfan 
très afios y medio y cuatro. Para comprobar las predicciones pia 
getianas sobre la primacfa de lo topoldgico frente a lo euclidia 
no hubiera sido necesario estudiar las conductas de nifios més 
pequeflos lo que, por las caracterf sticas de la poblacidn, resul- 
tabe. imposible. Por consiguiente, no se puede decir si existe o 
no una prioridad genética de uno de estos conceptos o si, por el 
contrario, aparecen a la vez. Lo que esté claro es que si existe 
un estadio de indiferenciacidn entre formas curvilfneas y recti^ 
Ifenas, en el caso de los nifios shipibo-conibo ha sido totalmen 
te superado a la edad de seis afios, tanto en el reconocimiento 
como en el dibujo.
El punto 2 résulta diffcil de interprtar en un contexte 
meramente geométrico. Desde el punto de vista piagetiano la tran^ 
gresidn cerrado-abierto se interpretarfa como una transgresién 
de tipo topoldgico pero hemos visto que estos conceptos nada tie^  
nen que ver con los topoldgicos. Ahora bien, con independencia 
de qué interpretacidn geométrica demos a estas conductas, nues­
tros resultados ponen de manifiesto, en contra de las prediccio­
nes piagetianas, una discriminacidn relativamente tardfa de estas
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caracterfsticas en el dibujo.
i,C(5mo pueden interpretarse estas conductas que "tra- 
ducen" la percepcidn héptica de una forma cerrada como el rom­
bo o la estrella en un dibujo que représenta una Ifnea quebra- 
da que no se cierra sobre sf misma?.
A nuestro entender, el problems que subyace a estas 
conductas no consiste tanto en una auSencia de discriminacidn 
entre contornos "abiertos" y "cerrados" como en una incapaci- 
dad del sujeto para construir una imagen total de estas figu­
ras. Es évidente que el nifîo no puede "cerrar" mentalemnte e^ 
tas formas, en el sentido de coordinar reversibleraente sus par 
tes en un todo, y esto le lleva a construir, como senalabaraos 
en ntro momento, una imagen parcial de la figura centrada en 
rasgos més llamativos. Que el resultado final sea una Ifnea que 
brada que no se cierra sobre sf misma es debido probablemente a 
que el nine représenta sdlo aquello que ha sido capaz de proc^ 
sar sin ocuparse de dar superficie a su figura.
Por ultimo, en relacidn con el tercer punto, la tardfa 
discriminacidn de las propiedades de convexidad-no convexidad 
en el dibujo constituye un resultado ine sperado segün las pre­
dicciones piagetianas més generates. Tedricamente, deberfa es- 
perarse que estas diferenciaciones aparecieran en estadios an- 
teriores, como ocurre en el reconocimiento, puesto que el con 
cepto de convexidad représenta una nocidn més general que el de 
curvilinearidad-rectilinearidad.
Como se ha senalado en otro momento, la teorfa piagetia^ 
na predice un desarrollo psicoldgico en el érea de los concep-
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tos espaciales, anélogo al orden Idgico (no al histdrico) que 
conduce induetlvamente de unos a otros conceptos y de una geome 
trfa euclfdea a una topologfa. El nifio empezarfa discriminando 
relaciones topologicas y sdlo después euclidianas. Pero dentro 
de estas Ultimas, el orden Idgico deberfa corresponder a una 
discriminacidn primitiva basada en la convexidad, una propiedad 
métrica que engloba a la de curvilinearidad-rectilinearidad. El 
anélisis de los éngulos, el paralelismo, etc. serfan de apari- 
cidn més tardfa y conducirfan a una particularizacidn de las 
figuras, es decir, a su diferenciacidn total.
Pues bien, nuestros resultados han mostrado una cierta 
primacia de la curvilinearidad-rectilinearidad sobre la convex!^ 
dad-no convexidad. Por otra parte, llama la atencidn que Piaget 
e Inhelder no subrayan en ningUn momento la anterioridad' Idgica 
de las propiedades de convexidad-no convexidad. Sus resultados, 
como los nuestros, ponen de manifiesto una diferenciacidn ante­
rior de los contornos curvos o rectos que de la convexidad-no 
convexidad.
Desde el punto de vista tedrico, estos resultados no , 
son coherentes con la tesis de una simple jerarqufa de nociones 
espaciales. Hay indudablemente un cierto orden jerarquico en el 
desarrollo de estas nociones, pero este orden no corresponde pun 
tualraente al orden Idgico previsto por la teorfa piagetiana.
Volviendo a los resultados recogidos en el tercer punto,
i.cdmo explicar las diferencias tan notables que existen entre el 
reconocimiento y el dibujo? Hemos visto que desde el primer esta­
dio de desarrollo hallado en los nifios shipibo-conibo en la ta-
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rea de reconocimiento se observa una discriminacidn intrafigural 
basada en esta propiedad métrica de convexidad, mientras que en 
el dibujo la diferenciacidn total entre figuras rectilfneas con­
vexas y no convexas no aparece hasta el tercer estadio de desarro 
llo.
La interpretacidn de estas diferencias que se refiejan 
también en el punto anterior y en un ritmo de desarrollô més 
lento del dibujo que del reconocimiento, puede hacerse a la luz 
de los procesos cognitivos implicados en cada tarea.
En el dibujo el nino debe elaborar una representacidn 
mental a partir de la informacidn héptica y convertirla en una 
imagen gréfica. En el reconocimiento, esa representacidn puede 
ser contrastada sucesivamente con cada una de las figuras de 
eleccidn lo que permite al sujeto una correccidn retroactiva de 
su representacidn mental. Hemos observado en los dos ültimos es^  
tadios del dibujo estas correcciones retroactivas durante la re 
construccidn de la imggen gréfica. Sin embargo, desde el punto 
de vista evolutive estas conductas don més tardfas en el caso 
del dibujo puesto que la reproduccidn del material requiere una 
integracidn mucho mayor de la informacidn héptica.
Las diferencias observadas entre reconocimiento y dibujo 
que, asombrosaraente Piaget e Inhelder no encuentran, responden, 
a nuestro entender, al carécter fundamentalmente reproduztor del 
dibujo, es decir, a la presencia de un proceso de recuerdo (re­
produccidn del material) frente a un proceso de memoria de reco 
nocimiento. Aunque tanto en el reconocimiento como en el dibujo 
la representacidn mental se construye a partir de la percepcidn
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héptica, la tarea de reconocimiento consiste en establecer una 
serie de correspondencies entre la representacidn mental y la 
percepcidn visual de las figuras, mientras que en la de dibujo 
no existe la posibilidad de contrastar empfricamente la represen 
tacidn construida.
El anélisis cuantitativo de los resultados en la tarea 
de reconocimiento ha mostrado que a partir de los 7 ahos la ma- 
yorfa de los nifios se encientra en el Ultimo estadio de desarro 
llo.
Por el contrario, en la tarea de dibujo la distribucidn 
de los sujetos en el Ultimo estadio muestra que hasta los 9 afios 
ningUn sujeto alcanza este nivel y que a partir de esta edad la 
mayoria de los nifios (a excepcidn de los de 10 afios) se encuen- 
tra en el estadio operatorio de diferenciacidn total de propie­
dades geométricas intrafigurales.
P o r  c o n s i g u i e n t e ,  l o s  r e s u l t a d o s  d e  l a  t a r e a  d e  r e c o n o c i ­
m i e n t o  i n d i c a n  q u e  e l  r i t m o  d e  d e s a r r o l l o  d e  l o s  n i f i o s  s h i p i b o -  
c o n i b o  e s  s e m e j a n t e  a l  d e  l o s  n i f i o s  g i n e b r i n o s  y ,  e n  g e n e r a l , a l  
d e  l o s  o c c i d e n t a l e s .
S i n  e m b a r g o , e x i s t e  u n  r i t m o  m é s  l e n t o  e n  e l  d i b u j o ,  p o r  
c o m p a r a c i é n  c o n  l o s  n i f i o s  g i n e b r i n o s ,  a u n q u e  e l  n i v e l  o p e r a t o r i o  
e s  a l c a n z a d o  p o r  l a  m a y o r f a  d e  l o s  n i f i o s  s h i p i b o - c o n i b o .
D e  a c u e r d o  c o n  l a s  p r e d i c c i o n e s  d e  D a s e n  ( 1 9 7 2 )  y  e n  r e l a  
c i 6 n  c o n  l o s  r e s u l t a d o s  d e  P i a g e t  e  I n h e l d e r  ( 1 9 4 8 ) ,  l a  c u r v a  d e  
d e s a r r o l l o  d e  l o s  n i f i o s  s h i p i b o  e n  l a  p r u e b a  d e  r e c o n o c i m i e n t o  
e s  d e l  t i p o  ( a )  y ,  e n  l a  p r u e b a  d e  d i b u j o  d e l  t i p o  ( c )  ( v e a s e  
f i g u r a  2 ).
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Comparemos ahora estos resultados con los obtenidos en 
otras investigaciones transculturales. En el estudio de De Lemos 
(1974) realizado con nifios zulUes escolarizados de 5 a 12 afios 
sdlo el 10/6 de los sujetos se hallaba en el nivel operatorio en 
la tarea de reconocimiento y el (5/6 en la de dibujo). De Lemos en 
cuentra un orden de adquisicidn semejante al descrito por Piaget 
e Inhelder (1948) en el desarrollô de conceptos geométricos. En 
rasgos generates, sus resultados indicaban que a los 5 afios los 
nifios zulUes se encontraban en el primer estadio piagetiano de 
indiferenciacidn de propiedades euclfdeas elementales (curva-re£ 
ta), aunque diferenciacidn de rasgos topoldgicos.
A  l o s  6  a f i o s  s e  p r e s e n t a b a n  e s t a s  d i s c r i m i n a c i o n e s  e u c M  
d e a s  p e r o  h a s t a  l o s  9  a f i o s  l o s  n i f i o s  z u l U e s  n o  e r a n  c a p a c e s  d e  
d i f e r e n c i a s r  l a s  f i g u r a s  r e c t i l f n e a s  s i m p l e s ,  e s  d e c i r ,  l a s  e q u i a n  
g u l a r e s  ( c u a d r a d o ,  r e c t â n g u l o  y  t r i é n g u l o  e q u i l a t e r o ) .  L a s  f i g u ­
r a s  c o m p t e j a s  c o m o  l a s  e s t r e l l a ,  c r u c e s ,  e t c . s e g u f a n  o f r e c i e n d o  
d i f i c u l t a d e s  i n c l u s o  p a r a  l o s  s u j e t o s  m a y o r e s  ( 1 2  a f i o s ) .
Nuestros resultados coinciden con los de esta autora, tan 
sdlo en un aspecto: a los 6 afios todos los nifios shipiboeconibo 
establecen diferenciaciones curva-recta. En relacidn con las de- 
més propiedades geométricas, las diferencias cuantitativas son 
notables: en la tarea de reconocimiento, casi todos los nifios 
shipibo-conibo de 6 afios discriminai las figuras equiangulares y 
la mayorfa de los de 7 afios en la tarea de dibujo. La diferencia 
cidn total de figuras comptejas es mayoritaria a partir de los 7 
afios en el reconocimiento y a partir de los 9 en el dibujo. En 
resumen, el nivel operatorio no sdlo es alcanzado en edades an- 
teriores a las de los nifios zulües estudiados por De Lemos, si-
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no e.deraés llegan a él la mayorfa de los sujetos.
Una posible explicacidn de estas diferencias pueden 
buscarse en el valor ecocultural que tienen para nuestros su­
jetos los caractères geométricos. Como se ha coraentado en la 
descripcidn del grupo étnico shipibo-conibo, las formas geomé 
tricas, fundamentalmente angulares, en la decoracién de te 
las y cerémicas representan tfpicamente su artesanfa tradicional. 
Esta activldad, que realizan sobre todo las mujeres, es presen- 
ciada por los nifios desde edades muy tempranas, e incorporada a 
las actividades escolares libres como el dibujo, la propia ceré 
mica, etc. Ademés, el dibujo de estas figuras no se realiza nun- 
ca en presencia de ün modèle ni con instrumentes come reglas, 
etc. Rectas, éngules de diferentes valores y cemplicadas cruces 
semejantes a la figura que hemes denominado "cruz shipiba" son 
los eleraentes fondamentales de estas representaciones geométri­
cas. Por el contrario, el dibujo figurativo, recientemente in- 
troducido a través de la escolarizacién, no desempefia ningun pa 
pel en la artesanfa de este grupo.
Un resultado cuya explicacién résulta diffcil de encen- 
trar es el de las diferencias sexuales observadas a partir de los 
9 afios de edad en la tarea de dibujo (no asi en la de reconocimien 
to), diferencias que ponen de manifiesto un ritmo de desarrollo 
més répido en los nifios que en las nifias. Hay que sefialar que en 
ninguna otra tarea espacial hubo diferencias significativas entre 
sexos en su distribucidn por niveles.
E n  l a  t a r e a  d e  d i b u j o  c a b r f a  e s p e r a r ,  e n  c a s o  d e  a p a r e c e r  
e s t a s  d i f e r e n c i a s ,  u n  r e s u l t a d o  i n v e r s o ,  e s  d e c i r ,  u n  d e s a r r o l l o  
m é s  r é p i d o  e n  l a s  n i f i a s  q u e  e n  l o s  n i f i o s  p u e s t o  q u e  f u n d a m e n t a l -
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mente son ellas quienes presencian directamente la actividad 
de decoracidn artesanal de las mujeres adultas.Sin embargo, como 
pone de manifiesto los resultados, no parece que este factor in 
fluya en el desarrollô del dibujo de figuras geométricas, Desde 
el punto de vista piagetiano no es sorprendente que el raero "es 
pectàculo" de la actividad ajena no facilite, al menos no nece 
sariamente, el desarrollo de las operaciones implicadas en esa 
actividad. Es évidente que el papel de la nina como observadora 
de la actividad materna es fundamentalmente pasivo y que sélo 
a través de la propia actividad llegaré a adquirir esa habilidad-
Ahora bien, ^c6mo explicar entonces las diferencias ob 
servadas en esta tarea a favor de los nifios y la ausencia de di­
ferencias sexualei- en las demés tareas espaciales?. Un intente 
de explicacién podria ser el siguiente.
De todas las actividades escolares que se realizaban en 
la escuela de Junfn Pablo la énica que ténia ciertas semejanzass 
con una de nuestras tareas era justamente la de dibujo (libre) 
de figuras geométricas anélogas a las de la artesanfa shipiba. 
Esta actividad era realizada tanto por los nifios como por las 
nifias y prâcticaraente a todas las edades. Desempeflaba el mismo 
papel que pueden deserapefiar en nuestras escuelas los dibujos H  
bres de monigotes, paisajes, etc. aunque estos ûltimos también 
estaban présentes.
Por otra parte, la actitud de los nifios y de las nifias 
frente a las actividades que se desarrollaban en la escuela era 
relativamente diferente e implicitamente lo era también la ac-
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titud de los padres ante.la escolarizacién de los hijos de cada 
sexo.
Los nifios, por lo general, mostraban mayores expects 
tivas de éxito en los problèmes y mayor motivacién para resol- 
verlos. Las nifias. por el contrario, adoptaban actitudes més pa 
sivas y menos competitivas ( y ). Diversos autores sostienen que 
el origen de muchas de las diferencias sexuales observadas en ta 
reas cognitivas puede hallarse en estos factores no cognitivos 
(motivacién,, actitud, etc.) (Liben y Golbeck,1981).
Pues bien, el hecho de que la tarea de percepcién hép- 
tica-dibujo tuviera ciertas analogias con una de las activida­
des escolares habituales y que, inevitablemente, fuera asociada 
por todos los nifios a un "problemaf -y no a una actividad lüd£ 
ca- pudo influir considerablemente en las expectativas de éxi 
to de los sujetos masculinos que reconocieron un problema fami­
liar en dicha tarea.
Sin embargo, esta s diferencias dejan de ser significa 
tivas en el üîtimo grupo de edad en el que la mayoria de los su­
jetos de ambos sexos se encuentran en el nivel operatorio,
(*) Estas apreciaciones fueron hechas fundamentalmente por dos 
maestros aunque, a lo largo de nuestra estancia entre los shipi­
bo-conibo, pudimos comprobarlas directamente . En general,como se 
ha comentado en otro momento, el porcentaje de mujeres que acuden 
a la escuela es bastante menor que el de hombres y la escolariza­
cién més corta. Las expectativas del grupo frente a la escolariza 
cién de hombres y mujeres son claramente diferentes, a favor de 
los primeros.
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2. LA NOCION DE HORIZONTALIDAD 
2.1 Ob.ietlvos
El objetivo de esta prueba es estudiar la elaboracién 
de un sisteraa de coordenadas como sistema de referenda geomé­
trico . Ya hemos sefialado anteriormente que, a diferencia de otros 
aspectos del espacio euclidiano, los sistemas de coordenadas no 
suponen operaciones de medida en su elaboracién o, en otras pa­
labras, no suponen una cuantificacién métrica del espacio. Cons, 
tituyen, por el contrario, un "marco de referencia cualitativo 
o intensive de la construccidn infraldgica del espacio (fiaget 
e Inhelder, 1948. p. 562)". Es fundamental para nuestros obje- 
tivos la eleccidn de problèmes cuyo significado no sea total- * 
mente ajeno a la culture de los sujetos. En este sentido, aqu£ 
llos problèmes que para su solucidn exigen la utilizacidn de 
operaciones métricas serlan poco recomendables en una culture 
que no hace uso de la medida. Por esta razdn h raos elegido es­
tudiar los aspectos intensivos de la construccidn del espacio 
euclidiano, més cercanos sin duda alguna a sus exigencias cul­
turel es que los aspectos cuantitativos o métricos.
La tarea que hemos elegido para ello es la prueba pia 
getiana de la horizontalidad de los niveles de los llquidos, con 
cepto que supone el domfnio de un sistema de coordenadas con re 
ferencia al cual los objetos son situados.
La tarea de la horizontal iraplica la utilizacidn de un 
sistema de referencia necesariamente externe al objeto: en es­
te caso el liquide contenido en el recipiente debe representar 
se con referenda a la linea de apoyo de dicho recipiente.
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De acuerdo con nuestros objetivos générales, el ané­
lisis cualitativo de los resultados obtenidos en esta prueba 
nos permitiré conocer el orden de adquisicidn de los estadios 
en la construccidn de un sistema de referencia geométrico asi 
como las caracterfsticas propias de cada nivel. A través del 
anélisis cuantitativo conocereraos el ritmo de progresidn en 
el desarrollo de este concepto y la tendencia de la curva de 
desarrollo del grupo. Por Ultimo, el estudio de las relaciones 
genéticas existantes entre las distintas tareas nos perraitiré 
aceptar o no la existencia de un orden genético general en el 
que la construccidn de sistemas de coordenadas y la elaboracidn 
de perspectives representan un nivel de organizacidn espacial 
superior y de aparicidn mas tardfa que la construccidn de pro­
piedades euclidianas intragifurales (prueba l). En el capitu­
le I (espacio euclidiano) se expone la teorfa y los resulta­
dos obtenidos por Piaget e Inhelder (1948) en esta tarea. La 
revisidn de la literature sobre el concepto de horizontalidad 
se recoge en el capitula II, 2.
2.3 Material
Dos botellas idénticas de 20 cm de altura y 7 cm de dié 
métro. Una de ellas vacia y la otra llena con Ifquido hasta un 
tercio de su capacidad.
Una funda de tela opaca que se adapta a las medidas de 
la botella.
Una hoja de respuestas en le que se représenta la bote-
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lia en clnco poslclones distintas: vertical, invertida; 45 
grades a la derecha; horizontal (90 grados); y con la base le 
vantada aproximadamente 50 grados respecto a la linea de apo­
yo.
2.3 Procedimiento
Describiremos en primer lugar la técnica utilizada en 
la sesién de familiarizacién, previa al desarrollo de la prueba 
propiamente dicha.
Se le présenta al sujeto la botella vacia y se le pide 
que la coloque en cada una de las posiciones que se observan en 
la hoja de respuestas. Si el nifio tiene dificultades para reali- 
zarlo, el propio entrevistador va colocando sucesivamente la bote 
lia en las distintas posiciones pidiendo al nifio que indique, en 
la hoja de respuestas, cada posicidn.
Posteriormente se le présenta al nifio la botella con li- 
quido y se le pide que sefiale el nivel y que observe el desplaza- 
miento del agua cuando el recipiente es inclinado.
Cuando nos hemos asegurado de que el sujeto comprende que 
la botella dibujada représenta a la botella real, que la linea 
de apoyo représenta la mesa sobre la que esté situada la bote­
lla y que debe "prestar atencidn" al nivel del liquide (en el 
sentido de que en la tarea que va a desarrollar es algo relevan­
te), pasamos a la realizacidn de la prueba.
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La prueba consta de 5 items:
Item 1 —  Posicidn vertical
Item 2 —  30 grados
Item 3 —  90 grados
Item 4 —  45 grados a la izquierda
Item 5 — 180 grados
El procedimiento fue el mismo en cada uno de los items.
De todos los ordenes posibles de presentacién (120) 
se eligieron los siguientes: a)l-$-3-4-2, que représenta un 
orden de menor a mayor dificultad, segûn se ha comprobado en 
otros estudios; b) 2-3-4-5-1, el orden inverso, de mayor a me­
nor dificultad; c) 4-3-1-5-2, se inicia con un item de dificul
tad media, seguido de otro de dificultad mayor, 1 y 2 son los 
mds sencillos y 5 es de dificultad semejante a 3. La lista de 
sujetos fue . numerada secuencialmente (1,2,3) para que el orden 
de presentacién de los items (a, b, c) fuera aleatorio.
La prueba se desarrolla en très partes sucesivas para 
cada una de las posiciones de la botella. La técnica se modifi­
ed con los sujetos de 6 y 7 afios para aseguramos de la corre£
ta comprensidn de la tarea.
1. Desarrollo de la prueba con sujetos de 8 o mas an os de edad:
a- PREVISION DEL NIVEL. La botella es enfundada ante 
los o jos del nifio y colocada en una de las 5 pos 
ciones descritas.
Pedimos al nifio que sefiale con el dedo el nivel del 
liquide (ahora oculto tras la funda) y la superficie
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del agua.
b- DIBUJO. Manteniendo la botella en esa misma posi- 
cidn, se le pide al nino que dibuje en la botella 
correspondiente la disposicidn del liquide, tras 
haber reconocido cual de los dibujos represents 
esa posicidn.
c- CONFRONTACION CON LA EXPERIENCIA. Terminado el di­
bujo, la botella es desfundada y colocada a la vis. 
ta del sujeto, en la misma posicidn que antes. El 
sujeto puede corregir o rehacer su dibujo, tras 
haber observado el nivel del liquide en la botella. 
La correccidn, en caso de existir, es a peticidn 
del sujeto y nunca por sugerencia del entrevista- 
dor. La correccidn se realiza después de haber ob 
servado la botella y no simultdneamente.
2. Desarrollo de la prueba con sujetos de 6 y 7 afios de edad:
0- DIBUJO-COPIA. Empezamos colocando la botella en 
posicidn vertical, ante los ojos del nifio, y le 
pedimos que dibuje el nivel, Seguimos con la po­
sicidn 45 grados derecha e, igualmente, pedimos 
al sujeto que dibuje el nivel tal y como lo es­
té viendo.
a- PREVISION DEL NIVEL. La botella es cubierta por 
la funda y se sigue la prueba como en 1 (a).
b- DIBUJO. La prueba se desarrolla como en 1 (b)
c- CONFRONTACION CON LA EXPERIENCIA. Empezamos como 




Los dates que heraos obtenido an esta prueba eerdn 
ane.lizados en relacidn con los estadios descritos por Piaget 
e Inhelder en el desarrollo de la oomprensidn de la horizon- 
talidad (1948, pp. 447-479). Para facilitar la lectura hemos 
preferido utillzar los ndmeros romanos I a V para cada uno de 
los niveles hallados, en lugar de emplear la claslfIcacldn pia 
getiana (I, IIA,. IIB-IIIA, IIIA, IIIB). Ninguno de nuestros su 
jetos se enoontraba en el estadio I descrito por Piaget e Inhel 
der. Las conductas mds primitivas correspondlan al estadio IIA 
que nosotros denominamos nivel I.
Conviene, no obstante, recorder algunas de las carac 
terlsticas del primer estadio piagetiano cuya ausencia revela, 
entre otras cosas, que nuestros sujetos ban superado las limi- 
taciones motoras que impedirian el desarrollo de cualquier ta- 
rea que implique la necesidad de representacidn grdfica.
Nivel 0 (o estadio I segdn Piaget e Inhelder)
Hasta los cuatro afios aproximadaraente los niflos son 
incapaces de abstraer en su dibujo la superficie del agua como 
un piano. El garabato constituye el nivel mds primitlvo de es­
te estadio, seguido de una representacidn del agua "concebida 
esencialmente en funciôn de la relacidn topoldgica de interio- 
ridad con respecte al recipiente pero adn no en funcidn de las 
nociones euclidianas de rectas y pianos (Piaget e Inhelder,1948, 
p. 447)". La respuesta mds tipica de este estadio es dibujar
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el agua como una "bola" interior al recipiente pero que no se 
adapta a la forma de date.
Hay que interpretar estas conductas no sdlo como un 
reflejo de las limitaciones cognitivas de los sujetos para abs^  
traer unas coordenadas espaciales sino tambidn como el résulta 
do de una capacidad todavfa muy limitada en el control motor 
que exige la representacidn grdfica.
El que ninguno de nuestros sujetos se hallara en es­
te nivel era un resultado prévisible dado que los mds pequeflos 
habfan cumplido ya los 6 afios de edad.
Nivel I (o estadio IIA)
La gran diferencia entre este nivel y el anterior re 
side en que los nifios son capaces ya de abstraer la superficie 
del liquide como un piano y de comprender que el agua se adap­
ta a la forma del recipiente. En este nivel los sujetos compren 
den también que en la posicidn vertical de la botella el nivel 
del liquido es horizontal.
Previsidn del nivel del liquido.- Cuando la botella se inclina 
ba en cualquiera de las cuatro posiciones (2, 3, 4, y 5) la ma 
yoria de los sujetos anticipa un nivel paralelo a la base de 
la botella sin raostrar ninguna coraprensidn de la ley de la gra 
vedad (aproximadamente el 60% de los nifios de este nivel). El 
resto de los sujetos preve niveles que aumentan hasta que el 
liquido ocupa todo el recipiente cono si el agua se "dilatara" 
o "comprlmiera" en funcidn de las inclinaciones de la botella.
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Dibujo.- Las respuestas caracterfsticas de este estadio en 
la representacidn grdfica del nivel del liquido ban sido las 
siguientes:
1) Aplicacidn de un esquema "paralelo a la base".
a) El agua es "inmovil", hay un desprecio total de la ley 
de la gravedad. El nivel del liquido es representado
"pegado" a la base de la botella con independencia de 
sus diatintas posiciones (ver figuras ).
b) El agua se mueve en la direccidn de la inclinacidn de 
la botella y pasa a ocupar el extreme prdximo al tapdn 
del recipiente con el nivel siempre paralelo a la base 
(ver figura 6 ).
2) Aplicacidn de un esquema de "dilatacidn del liquido". El ? 
agua se "dilata" cuando la botella es inclinada y ocupa el 
recipiente (ver figura s ).
Nose observd una variabilidad intraindividual en las 
respuestas a cada posicidn. Todos los sujetos dieron respuestas 
de un misrao tipo en todas sus representaciones. Asi por ejemplo, 
los nifios que contes tar on con respuestas del tipo (2) lo hicie 
ron en todas las posiciones de la botella salvo en la posicidn 
vertical que, como ya hemos indicado, es correctamente represen 
tada por todos. De los sujetos de este nivel, un 27% did'respues
tas del tipo (1) a, el 33% del (1) b y el 40% del (2).
Confrontacidn con la experiencia.- En concordancia con los re^  
sultados de Piaget e Inhelder, los sujetos de este nivel mostra 
ron una total "impermeabilidad" a la experiencia del nivel ho­
rizontal del liquido. Hay que sefialar que los dnicos que mani-
festaron la necesidad de corregir sus dibujos fueron los que
505
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FIGURA 6 : Respuestas caracterfsticas del primer nivel. Esquemas
'paralelo a la base' y 'dilataci(5n del liquide'
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dieron respuestas del tipo (2) très la sugerencia del entre- 
vistador que llamd la atencidn sobre la cantidad del liquido 
en la botella. Las correcciones condujeron en la mayorfa de 
los casos a representar el nivel como se describe en (1), bien 
"pegado" a la base (a), bien "pegado" al extremo superior, es 
decir, al ta^dn de la botella'(b). Sdlo un sujeto de los seis 
que dieron respuestas del tipo (2) "corrigio" sus dibujos (en 
las posiciones 2 y 3) representando el nuevo nivel con un tra 
zado angular que iba primero paralelo a uno de los lados -de^ 
de la base al cuello de la botella- y que luego se desviaba en
àngulo recto hacia el lado opuesto. Esta respuesta anuncia una
de las caracterfsticas del estddio posterior: el conflicto en­
tre la base y los lados de la botella comb puntos de referenda 
posibles.
La interpretacidn de las conductas de este nivel con 
duce inevitableraente a preguntarse sobre el papel que desempe- 
fla el conocimiento del fendraeno ffsico de la inclinacidri nula 
de los Ifquidos en las respuestas de los sujetos. Se podrfa su 
poner que los nifios contestan incorrectamente por un desconocj^ 
mlento del fendmeno ffsico: en la tarea de previsidn todos los 
nifios sefialaron niveles que mantenfan una orientacidn constan­
te con respecto a la propia botella y no en relacidn con un si£
tema de referenda externo (la mesa o el punto de apoyo del re
cipiente). En el dibujo se observaron respuestas semejantes, es 
decir, una utilizacidn de la botella y particularmente de su ba 
se como punto de referenda en la representacidn del nivel.
Sin embargo, la ausencia total de sensibilidad a la
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experiencia perceptiva révéla que el problema no se limita tan 
sdlo a un desconocimiento del hecho fisico sino que, como indl^  
can Piaget e Inhelder, "la propia lectura de los datos expéri­
mentales implica...la capacidad de poner en relacidn el nivel 
del agua observado con un sistema de referencia determinado 
(op. cit. p. 453)". Esta incapacidad para estructurar la expe­
riencia perceptiva puede interpretarse como un problema de or 
den geométrico que trasciende el. niveldel ' mero desconocimien­
to del hecho fisico. La dificultad insuperable de coordinar el 
nivel del agua con el punto de referencia externe que constitu 
ye la mesa o punto de apoyo de la botella indica que los pro- 
pios datos perceptivos necesitan de una estructuracidn geomdtr 
ca del espacio para poder ser relacionados entre si.
No obstante, las primeras intuiciones del espacio eu 
clidiano estdn ya présentes en estas conductas: las rectas (el 
piano), el paralelismo y la referencia a un punto del espacio 
(aunque sea la propia base de la botella y, por tanto, un sis­
tema de referencia inapropiado) constituyen el punto de parti- 
da de la estructuracidn euclidiana del espacio.
Nivel II (o estadio IIB)
Los sujetos de este estadio se diferencian de los an 
teriores en los siguientes aspectos:
1) En la previsidn del nivel del liquido los sujetos ant^ 
cipan la direccidn del agua en el sentido de la incli­
na ci dn de la botella.
2) En el dibujo se observa un abandono del esquema rigido 
"paralelo a la base".
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No obstante, la confrontacidn con la experiencia 
no conduce adn a la comprensidn de la horizontalidad del n^ 
vel.
Previsidn del nivel del agua.- A diferencia de los nifios del 
nivel I, los sujetos de este nivel prevenun desplazamiento real 
del agua con respecto a la botella.
UBI (6), por ejemplo, sefiala con su dedo un nivel ca- 
si horizontal en la botella inclinada 90 grades (po 
sicidn 3) y niveles oblicuos en las posiciones 2 y 4 
(30 y 40 grados respectivamente) . En'la posicidn in- 
vertlda (5) el nivel prévisto es horizontal y el agua 
ocupa la parte inferior de la botella.
Esta conducts es caracterfstica de la mayorfa de los sujetos 
de este nivel. En todos los casos (n=13) la previsidn es co-= 
rrecta en la posicidn invertida de la botella. Ningdn sujeto 
"suspende" el agua de la base de la botella. En las demds po­
siciones (2,3 y 4) las previsiones oscilan entre el nivel ho­
rizontal y niveles oblicuos pero el esquema "paralelo a la ba 
se" ha sido ya totalmante superado en la anticipacidn de los 
niveles.
Sdlo un sujeto, WIL (6), erapieza previendo los nive­
les con conductas semejantes a las desoritas en el 
estadio I: el agua se dilata hasta ocupar todo el re 
cipiente. WIL sefiala con su dedo toda la superficie 
de la botella para indicar el lugar que ocupa el li­
quide . Cuando se le recuerda que éste sdlo ocupa un
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tercio de la botella sefiala un nivel horizontal en 
la posicidn invertida y niveles oblicuos en las de- 
mds, es decir, présenta conductas caracterfsticas de 
este estadio.
Estes comportaraientos tienen un gran interés pues revelan una 
incipiente comprensidn de la ley de la gravedad en la medida 
en que el liquide pasa a ocupar siempre la parte de la botella 
mâs prdxima al punto de apoyo. La ruptura con el esquema "para 
lelo a la base" se refieja sisteméticamente en las previsiones 
de las posiciones 2, 3 ,4 y 5.
Dibujo.- Los progresos del nivel II son mueho menos aparentes 
en el dibujo que en la previsidn del nivel. El ünico éxito si^ s 
temdtico se observa en la representacidn del nivel del agua 
cuando la botella estd en posicidn invertida (5). Todos los su 
jetos comprenden que el agiua se desplaza hacia el tapdn y que 
su nivel es horizontal. En el estadio anterior, sdlo un sujeto 
did esta respuesta. No obstante, su conducts en las demds re­
presentaciones refiejaba la aplicacidn rigida del esquema "pa 
ralelo a la base" por lo que no era diffcil interpretar êl 
éxito en la posicidn invertida como un resultado fortuito.
Veamos ahora las respuestas a las demds posiciones 
de la botella; 30 grados (2), 90 grados (3) y 45 grados (4).
En el anâlisis de estas respuestas se han considéra 
do los porcentajes de cada tipo de conductas y no el nümero de 
sujetos que presentan unas u otras conductas. Esto es debido a 
que en este estadio se observa una gran variabilidad intraindl
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vidual en las respuestas, a diferencia de lo que ocurrfa en 
el primer nivel. El ndmero total de respuestas a las posicio 
nes 2, 3 y 4 es de 39 dado que habla 13 sujetos en este nivel.
Como resumen de los resultados vamos a presentar los 
cuatro tipos de respuestas caracterfsticas de este estadio en 
el dibujo del nivel del agua en las posiciones 2 (30 grados),
3 (90 grados) y 4 (45 grados) de la botella, sefialando el nü 
mero de cespuestas a cada posicidn.





la base" 4 5 6
"Conflictos
base-lados" 4 5  4
"Oblicuas" 3 1 3
"Dilatacidn
del liquido" 2 2 0
1) Lo primero que llama la atencidn en los dibujos de los ni 
fios es que la respuesta del esquema "paralelo a la base" en la 
previsidn del nivel no conduce necesariamente a una desaparicidn 
de este tipo de respuesta en la representacidn del nivel. El 
3996 de las respuestas de todos los sujetos a las posiciones 2,3 
y 4 reflejan una persistencia de este esquema primitive. Hay,
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no obstante, una importante diferencia con el estadio I. Ana- 
lizando las respuestas intraindividuales se observa que ningùn 
sujeto apiica este esquema a todas las posiciones de la botella.
2) El segundo tipo de respuestas que se observa en el dibujo 
del nivel refieja un conflicto entre el esquema "paralelo a 
la base" y el esquema "paralelo a los lados" (ver figura 7 ). 
Estas conductas tienen un gran interés pues revelan una descen 
tracidn de la base de la botella como dnico punto de referencia. 
No obstante indican que el nifio busca todavia las referencias
en la propia botella despreciando la linea de apoyo como siste­
ma de referencia inmdvil. El 33% de las respuestas a las posi­
ciones 2, 3 y 4 tenla este carécter conflictivo entre la base 
y los lados como punto de referencia.
Un resultado interesante es que todos los sujetos que 
dieron respuestas de conflicto "paralelo a la base-paralelo a 
los lados" lo hicieron a las très posiciones (2, 3 y 4).
3) El tercer grupû de respuestas que hemos encontrado constitu 
yen aquelles que representan los niveles oblicuos con respecto 
a los lados del recipiente (18%) (vease figura 7 ). Estas con­
ductas tienen un gran interés pues reflejan una descentracidn 
de la base y los lados como referencia, prerrequisito de la uti^  
lizacidn de un sistema de referencia externe. No obstante, a 
pesar de este aparente abandono de taies puntos de referencia , 
se puede observer que el nivel del liquido sigue siendo referi_ 
do de forma implicite a la botella.
FEL (7) proporoiona un ejemplo instructivo de este
1 31Î.
1 a
FIGURA 7 : Respuestas caracterfsticas del segundo nivel. Las nuje
vas adquisiciones se reflejan en los esquemas 'conflic, 
tos base-lados' y 'oblicuas*.
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tipo de respuestas que en la posicidn 4 de la bote­
lla (45 grados) dibuja un nivel ligeraraente oblicuo 
respecto al punto de apoyo. Cuando se le présenta la 
botella en la posicidn 2 (30 grados) anticipa y, pos 
teriormente, dibuja un nivel oblicuo mds pronunciado, 
aproximadamente 45 grados respecto al punto de apo­
yo. Por ültimo, en la posicidn 3 (90 grados) represen 
ta un nivel paralelo a la base.
Este ejemplo ilustra en qué medida el nifio se deja guiar por 
la inclinacldn de la botella hasta el punto de convertir la 1^  
nea oblicua del nivel en una llnea vertical (paralela a la ba­
se) cuando la botella estâ apoyada en uno de sus lados.
4) Existe, por Ultimo, otro tipo de respuestas de menor frecuen 
cia que las anteriores pero que tiene un especial interés des- 
de el punto de vista evolutivo pués refieja una persistencia 
de conductas propias del nivel I : la representacidn del liqui­
do como si ocupara todo el recipiente, es decir, como si se "dl^  
latara" al inclinarse la botella. Esta conducts y la que descr 
biamos en primer lugar constituyen dos ejemplos de respuestas 
residuales. La gran diferencia existante entre este nivel y el 
anterior, en relacidn con estas respuestas, reside en que los su 
jetos de este estadio no se limitan a aplicar un esquema rigMo 
a todas las posiciones de la botella, como ocurria en el primer 
nivel. Pero fundamentaimente es el tipo de previsidn que hace 
el nino lo que diferencia un estadio de otro.
Confrontacldn con la experiencia .- La comprobacidn visual del
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nivel del agua en la botella conduce a los sujetos de este e^ 
tadio a modificar ciertos aspectos de su dibujo. No obstante, 
las raodifIcaclones que introducen ponen de manifiesto que los 
sujetos estàn lejos aün de comprender la horizontalidad de los 
niveles.
Uno de los resultados mâs interesantes es que los n^ 
fîos que eraplezan dando respuestas primitivas (por ejemplo, las 
del tipo "paralelo a la base") cambian su conducts très la con­
frontacidn con la experiencia hacia respuestas de un nivel su­
perior (por ejemplo, las respuestas de conflicto "base-lados"), 
mi entras que los nifios que dan respuestas "conflictivas " u 
"oblicuas" desde el primer moraento, no manifiestan la necesidad 
de modificar su dibujo. Hay que sefialar que esto no se observa 
de una forma sistemdtica. Asi por ejemplo, hay muehos sujetos 
de este nivel que no quisieron cambiar uno de sus dibujos "pa­
ralelo a la base" pero si los otros dos (recordemos que las po 
siciones de la botella conflictiva en este estadio son la 2, 3 
y 4).
Hay que advertir que los porcentajes de cada tipo de 
respuesta que comentabamos en el punto anterior se refieren a 
los dibujos définitives, es decir, très la confrontacidn con la 
experiencia. Un anèlisis de los dibujos antes de la comprobacidn 
Visual del nivel arroja los siguientes resultados: el 60?o (n= 
23) pertenece a la catégorie "paralelo a la base"; el 25% (n=10) 
a la de "dilatacidn del liquido"; el 10% (n=4) a la catégorie 
de respuestas "conflictivas" y el 5% (n=2) constituyen respues­
tas "oblicuas". Como puede observarse, las conductas mès primi-
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tivas disminuyen considerableinente tras la confrontacidn con 
la experiencia.
En resumen, a pesar de lo alejados que siguen estos 
sujetos de la comprensidn de la horizontalidad y aunque la lac 
tura de los datos perceptivos no conduce en absoluto a repre­
sentaciones correctas, las diferencias con los sujetos del ni­
vel anterior son notables. Conviene no olvidar que las conduc­
tas de previsidn reflejan ya una incipiente comprensidn de la 
ley de la gravedad. Por otra parte, los dibujos incorporan dos 
nuevas représenta clones que anuncian conductas tipicas del es­
tadio i n  y que constituyen en alguna medida el prerrequisito 
de la utilizacidn de un sistema de referencia externe.
Nivel III (o estadio IIB-IIIA)
Las adquisiciones mds importantes de este nivel son 
las siguientes;
1) Se observa un abandono total de esquemas primitivos en 
la representacidn del nivel. Es decir, desaparecen las 
conductas "paralelo a la base", "dilatacidn del agua".
2) Hay respuestas conflictivas pero en ningün caso se ma­
nif iestan en los mismos términos que en el estadio an­
terior "paralelo a la base-paralelo a los lados", très 
la confrontacidn con la experiencia.
3) Descubrimiento de la horizontalidad del nivel en la po 
sicidn de 90 grados (3)
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Previsidn del nivel.- Todos los sujetos preven correctamente 
el nivel del agua cuando la botella esté apoyada en uno de sus 
lados (90 grados). Por el contrario, en las posiciones oblicuas 
de la botella (45 grados y 30 grados) los sujetos anticipan nl^  
veles igualraente oblicuos,generalmente en el sentido de la ia- 
clinacidn de la botella.
La dnica diferencia importante con los sujetos del 
nivel II es que éstos anticipan correctamente el nivel en la 
posicidn de 90 grados.
Dibujo.- El éxito en la previsidn del nivel de la botella- cuan 
do esté apoyada an uno dè sus lados se refleja también en el 
dibujo. Todos los sujetos de este estadio representan niveles 
horizontales en la posicidn de 90 grados.
Dos posiciones siguen ofreciendo grandes dificultades 
para estos sujetos; la de 45 grados y la de 30 grados.
Las respuestas que heraos obtenido en la representa­
cidn del liquido en las posiciones de 45 y 30 grados son fun- 
damentalmente de dos tipos. Las primeras, anunciadas ya en el 
estadio anterior, son los niveles oblicuos, y las segundas re­
flejan algunas de las caracterfsticas obsecrvadas en los conflic 
tos "base-lados" del estadio anterior, son las que denominare- 
mos "conductas conflictivas residuales". No obstante, estas con 
duetas son mucho més matizadas.
GIL (14), por ejemplo, en la posicidn de 30 grados
traza una Ifnea paralela al lado de la botella que
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va de la base hasta el estrecharaiento del cuello y 
al llegar aqui sube el nivel en èngulo obtuso hasta 
el final del cuello ( ver figura 8 ). Cono puede ver 
se, no hay paralellsmo respecto a la base pero sigue 
persistiendo un conflicto en estas posiciones.
Al contrario de lo que se obserba en el estadio II, los sujetos 
de este nivel mantienen una constancia en el tipo de respuestas 
a las posiciones 2 y 4 (30 y 45 grados) de la botella. Sdlo dos 
sujetos de los de 32 que se hallaban en este nivel dieron res­
puestas diferentes a las dos posiciones. Ambos contestaron con 
una respuesta "paralelo al lado" en la posicidn de 30 grados y
con niveles oblicuos en la de 45 grados. Los deraès sujetos se
distribuyeron entre los dos tipos de conductas sefialados antes: 
14 contestaron con dibujos oblicuos y 16 con respuestas de con 
flicto. En esté ültima catégorie se observan dos tipos de dibu 
jos: los de trazo angular (como el descrito en GIL (14)) y los 
de trazadp cùrvilCneo. En ambos casos se pone de manifiesto que 
el sujeto no es capaz de abstraer el nivel del agua con un tra- 
zado rectilineo. En este sentido considérâmes que estas condu£ 
tas son conflictivas en la medida en que el sujeto tiende a un
paralellsmo respecto al lado de la botella que intenta superar
quebrando la linea del nivel o curvandola (ver figura s )•
Confrontacidn con la e:cperiencia.- Hubo varies sujetos que em
pezaron representando el nivel del agiua en las posiciones 2 y
4 con dibujos del tipo "paralelo a los lados" pero que très la
comprobacidn visual del nivel -salvo en los dos casos menciona 




FIGURA 8 ; Respuestas caracterfsticas del tercer nivel.Las nuevas 
adquisiciones se reflejan en los !conflictos residuales* 
y en el esquema 'paralelo al lado *
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flictivo'l Las conductas "paralelo a la base-paralelo a los la 
dos" fueron muy poco frecuentes en la representacidn del nivel 
antes de la confrontacidn con la experiencia. La diferencia con 
el estadio anterior es que los sujetos que empezaron dando es­
te tipo de respuesta (n=3) corrigieron inmediatamente despuds
de la confrontacidn visual abandonando esta conducts en la otra
posicidn conflictiva de la botella.
ORI (10) por ejemplo, dibuja un nivel "paralelo base- 
lados" en la posicidn 2 de la botella. Cuando se le 
presents la botella descubierta en esa misma posicidn 
corrige espontèneamente su dibujo curvando el nivel 
del agua. En la siguiente posicidn conflictiva (4)
dibuja desde el principio un nivel semejante, es de­
cir, curvilfneo, y no manifiesta la necesidad de co- 
rregirlo très la comprobacidn visual.
En esta conducta se observan dos hechos importantes. En primer
lugar, la ruptura o abandono de un esquema primitivo y la ado£
cidn de un nuevo esquema raàs satisfactorio para el sujeto. En 
segundo lugar, la aplicacidn del esquema recién adoptado a la 
nueva situacidn refleja adn una escasa permeabilidad a la expe­
riencia perceptiva. ORI se muestra satisfecho de su dibujo co­
mo si éste representara correctamente la disposicidn del liqui­
de en la botella. Los conflictos que sa le plantearon con su ' 
primer dibujo al compararlo visualrneat? con el nivel real no se 
vuelven a presentar très su correcidn. Esto indica hasta que pun 
to sigue estando ausente una estructuracidn geomét.rica del es­
pacio. Es obvio que estas respuestas "incorrectas" no son de-
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bidas a un desconocimiento del fèndmeno ffsico puesto que el 
sujeto ha tenido suficientes oportunidades para observer ili- 
mitadamente el nivel del agua en las dlstintas posiciones de 
la botella.
Una diferencia importante entre los sujetos que empi£ 
zan dando respuestas "conflictivas" (angulares o curvilfneas) y 
respuestas "oblicuas" es que estos dltiraos no manifiestan en 
ningdn caso la necesidad de corregir sus dibujos très la compro 
bacidn visual del nivel. Por el contrario, la mayorfa de los 
sujetos que representan niveles "conflictivos" tiende a corre­
gir sus dibujos pero, curiosaraente, acaba por hacer las raismas 
representaciones con pequeflas diferencias de detalle.
ANT (11) por ejemplo en la posicidn de 45 grados di 
buja un nivel que empieza siendo oblicuo respecto al 
punto de apoyo y que, a mitad de camino, se desvfa 
en una Ifnea paralela al lado opuesto, es decir, una 
respuesta conflictiva de tipo angular. Cuando compa 
ra su dibujo con el nivel real lo corrige espontènea 
mente borrando el èngulo obtuso y conviertiendolo en 
una Ifnea ligeramente curvada. El resultado es seme­
jante al dibujo inicial con la dnica diferencia de 
que el èngulo ha desaparecido pero sigue existiendo 
una inflexidn de la Ifnea del nivel.
El hecho de que los sujetos que dibujan desde el principio nj^  
veles oblicuos no maniflesten la necesidad de cambiar sus di­
bujos très la confrontacidn con la experiencia puede interpre^ 
tarse de la siguiente manera: Desde el punto de vista cognitj^
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VO estas conductas representan esquemas de transicidn entre los 
sisteraas de referencia variables y mdviles (la propia botella) 
y un sistema de referencia externo e inradvil (el punto de apo 
yo). Constituyen, por tanto, las antecesoras de la horizontal 
dad en el sentido de que el sujeto ha superado ya una referen­
d a  explicita a la base o los lados de la botella. El dnico pa 
so que le queda por dar al sujeto es la abstraccidn de ^a incli 
nacidn de la botella para referir el nivel al punto de apoyo.
Y justamente esto es lo que diferencia a los sujetos de este 
estadio de los del siguiente. Éstos adn no son capaces de esta 
abstraccidn ni incluse cuando se les enfrenta a la experiencia 
perceptiva, pero al contrario de los sujetos que dan inicialraen 
te respuestas algo mès primitivas ("conflictivas"), no necesi- 
tan transformer sus dibujos. Séria incorrecte interpretar que 
los sujetos que dan respuestas "conflictivas" y tienden a cam 
biarlas son mès sensibles a la experiencia perceptiva que los 
sujetos que dibujan niveles oblicuos. Parece claro por los re-s 
sultados que en estos casos cuando se manifiesta un conflicto 
entre el dibujo y el nivel real de agua es pocque los sujetos 
estdn aplicando esquemas de prdxima superacidn^ lo que no ocu 
rre con el otro grupo de respuestas. Como veremos, en el esta 
dio IV las conductas caracterfsticas son justamente los nive 
les oblicuos en estas dos posiciones de la botella. Cualquier 
otro tipo de respuestas ha desaparecido totalmente. Por con 
siguiente, las respuestas "oblicuas" del estadio III deben in 
terpretarse como el inmediato anteceso.r de la comprensidn de 
la horizontalidad.
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Ea resumen, en este estadio se reflejan dos niveles 
de conducta. En el primera se observan residues de comporta- 
mientos propios del estadio anterior raientras que eh el segun 
do éstos han sido ya superados. Lo coraûn a ambos es la correc 
ta predlccidn y representacidn del nivel en la posicidn de 90 
grados, ademès de las adquisiciones propias de estadios ante­
riores, y el abandono total de los esquemas més plmitivos ("pa 
ralelo a la base")
Nivel IV (o estadio IIIA)
Este nivel se caracteriza por el descubrimiento de 
la horizontalidad en las dos posiciones conflictivas de la bo 
tella, très la comprobacidn visual del nivel:
1) Todos los sujetos dibujan niveles oblicuos en las posj^ 
clones 2 y 4 de la botella.
2) Todos los sujetos comprenden la horizontalidad del ni­
vel très la confrontacidn con la experiencia.
Prediccldn del nivel.- Las posiciones 2 y 4 de la botella si­
guen elicltando respuestas "oblicuas" , No obstante hay un ma­
yor nümero de sujetos que sefiala niveles horizontales.
Dibujo y confrontacidn con la experiencia.- A pesar de que se 
observan algunas predicciones correctas del nivel en estas dos 
posiciones los sujetos de este estadio dibujan sisteraèticamen- 
te niveles oblicuos en las posiciones 2 y 4. Sin embargo, la 
comprobacidn visual del nivel conduce a todos a una comprensidn 
de la horizontalidad. Hay que sefialar que esta comprensidn no
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es generalizada inmediatamente a la siguiente posicidn conflie 
tiva.
Vie (11) por ejemplo, dibuja sin problemas el nivel 
horizontal en 90 grados y 180 grados, represents un 
nivel ligeramente oblicuo en la posicidn de 45 grados. 
Cuando puede ver el agua en la botella y corapararla 
con su dibujo, VIC corrige el nivel y lo convierte 
en uno totalmente horizontal. Sin embargo, esta ex­
periencia no le sirve para dibujar correctamente des 
de el principio el nivel del agua en la posicidn de 
30 grados. Vuelve a representarlo oblicuo e incluso 
mès pronunciado que el anterior, pero lo corrige très 
la confrontacidn con la experiencia y coraenta espon- 
tèneamente "me confundi de nuevo".
Sdlo très sujetos de los 11 que se encontraban en este nivel 
generalizaron la horizontalidad a la siguiente posicidn con­
flictiva. En los demas casos las conductas eran semejantes a 
la de VIC.
Como puede verse, la gran diferencia con los sujetos 
del nivel III no reside en el tipo de conductas iniciales pue£ 
to que ya en el nivel anterior encontrabamos que 14 sujetos de 
un total de 32 daban respuestas "oblicuas", sino en la sensibi 
lidad a la experiencia perceptiva que conduce a los sujetos de 
este nivel a una comprensidn de la horizontalidad.
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Nivel V (o estadio IIIB)
Finalmente, los sujetos son capaces de anticiper la ho 
rizontalidad en todas las posiciones de la botella. La previsidn 
asf como el dibujo muestran una comprensidn de la inclinacidn 
nula del liquido. El sujeto utilize ya sisteméticamente el pun 
to de apoyo como sistema de referenda con abstraccidn total 
de la forma e inclinacldn de la botella.
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I Abstraccidn del liquido como un piano.
No hay comprensidn de la constancia de la Incll- 
nacidn del agua.
Representacidn del liquido como dilatandose o corn 
primiendose (aproximandose o alejandose del tapdn) 
Nivel paralelo a la base, con independencia de la 
inclinacldn de la botella. El sujeto utilize la 
base como sistema de referencia. Las respuestas 
correspondientes a este nivel estdn recogidas en 
la figura e •
II Movimiento y desplazamiento real del agua con res­
pecto a la botella. Ya no représenta el nivel con
la linea siempre paralela a la base del recipiente 
Todavia no hay comprensidn de la constancia de la 
inclinacldn del agua. No hay utilizacidn de un sis 
tema de referencia extemo. En las posiciones 90, 
45 y 30 grados el nivel se represents o bien con 
lineas oblicuas que unen los lados opuestos o se
observan conflictos entre el nivel paralelo a la
base y el paralelo a los lados. ( figura 7 ). Exi- 
to en la posicidn invertida.
III Respuestas similares a las del nivel 2, aunque 
con un progreso: en la posicidn de 90 grados el 
nivel es repeesentado correctamente. En este ca­
so la horizontal se descubre por paralellsmo a 
los lados de la botella ( figura 8 ).
IV Generalizacidn progresiva de la nocidn de hori­
zontal. Aün no hay previsidn total ni aplicacidn 
sistemâtica a todos los casos. Las posiciones 30 
y 45 grados siguen ofreciendo dificultades. Las 
correciones retroactivas conducen, no obstante, 
a la horizontal
V Comprensidn total de la inclinacldn nula del liqu^ 
do. Aplicacidn inmediata a todas las situaciones.
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b) ANALISIS CUANTITATIVO
Todos los sujetos han sido clasificados en uno de 
los cinco estadios descritos. Las caracterfsticas générales de 
cada estadio se resumen en la hoja anterior. La distribucidn 
de sujetos en los diferentes niveles se puede observer en el 
ouadro ns 16 ;
Se han aplicado las pruebas no pararaétricas Kolmo- 
gorov-Smirnov para dos muestras (diferencias maximas entre gru 
pos) y para analizar las diferencias debidas a la edad y las 
diferencias entre sexos en la prueba de la horizontalidad. El 
test de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras se ha aplicado a 
los datos que se muestran en el cuadro ns is , Para la prueba 
hemos agrupado a los sujetos en très grupos de edad (6-8, 9-11, 
12-14) y los cinco niveles en très etapas. El criteria de agru 
pacidn de los niveles ha sido el siguiente. La primera etapa 
corresponde a las conductas mds primitivas y a la ausencia to­
tal de comprensidn de la horizontalidad (nivel I). La segunda 
etapa (niveles II y III) constituye un perfodo de transicidn.
La tercera etapa se caracteriza por la aparicidn de la compren 
sidn' de la horizontalidad (nivelesLV y V). La agrupacidn es 
coherente con la clasificacidn piagetiana en grandes etapas,ha 
ciendo abstraccidn de los subnivsles.
Aplicando a los datos de cuadro nsi6 el test no para 
métrico de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras se encontraron 
diferencias significativas entre los grupos de edad en su dis- 
tribucidn por niveles. Se observa ademds un incremento de la
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probabilldad de diferencias significativas cuanto mayores 
son las diferencias de edad.
No obstante, no se encuentran diferencias signifi­
cativas entre grupos de edad consécutives. El grupo de edad 
menor (6 afios) se diferencia significativamente de los gru­
pos de 9 afios en adelante pero no de los grupos de 7 y 8 afios. 
Ademds, a partir de los 9 afios no se observan diferencias es 
tadisticamente significativas.
En el cuadro nSn se presentan los valores obtenidos. 
En la ûltima columna de este cuadro aparecen los valores del 
èstadfstico para el grupo de edad de 12 a 14 afios. Como puede 
observarse, la comparasidn de edad por edad no arroja diferen­
cias significativas a partir de los 8 afios. Sin embargo, los 
sujetos de 12 a 14 afios tornados como grupo se diferencian si£ 
nificativamente de los de 8 afios. Este resultado es debido al 
escaso miraero de sujetos de 12 y 13 afios.
Agrupando a los sujetos en très grupos de edad (6-8, 
9-11, 12-14) y los niveles en très etapas se ha aplicado a los 
mismos datos (vease cuadro nS 18 ) la prueba ''K^. Los resultados 
indican que las diferencias debidas a la edad son aitamente sig 
nificativas (^^ = 25,82 >18.46; p= .001) , , lo cual es consis-
tente con los obtenidos en la prueba Kolmogorov-Smirnov.
Se ha llevado a cabo también un anâlisis de dife­
rencias entre sexos utilizando el test no paramétrico de Kol­
mogorov-Smirnov para dos muestras ("D") y la prueba %  . El test 
de Kolmogorov-Smirnov se ha aplicado a los datos que figuran 
en los cuadro s nsi9 y2l • En el cuadro n^lSlos sujetos de cada
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sexo estân distribuidos por edad (7) V nivel (5). Los sujetos 
de 12 a 14 anos han sido agrupados por dos razones: en primer 
lugar, el escaso ndraero de sujetos de 12 (n=3) y 13(n=6) anos; 
en segundo lugar, por la ausencia de sujetos masculinos en el 
grupo de edad de 12 afios.
Los valores de %  obtenidos trds la transformacidn 
del test de Kolmogorov-Smirnov de diferencias mdximas ("D") pa 
ra dos muestras no alcanzan el nivel de signficacidn en ningu 
na de las edades, es decir, no se observan diferencias sexuales 
es tadisticamente significativas.
En el cuadro n921 los sujetos han sido agrupados en 
très niveles de edad (6-8, 9-11, 12-14). A estos datos se les 
ha aplicado el mismo test con resultados semejantes; no se en­
cuentran diferencias significativas entre sexos en ningün gru­
po de edad.
La prueba aplicada a los mismos datos en su conjun 
to, es decir, agrupados los sujetos segdn el sexo en las tres 
etapas evolutivas (cuadro n9 22 ), no arroja diferencias estadf^ 
ticamente significativas entre sexos en el desarrollo de la ho 
rizontalidad.
Por ültimo se ha aplicado el test de Kolmogorov-Smir 
nov para analizar las diferencias debidas al grado escolar. La 
distribucidn de sujetos por nivel y grado escolar se puede ob 
servar en el cuadro nS23 . Los resultados muestran que existen 
diferencias estadisticamente significativas entre grados esco- 
lares consecutivos hasta el tercer curso. A partir de éste, no 
se observan diferencias con los grados superiores. (cuadro ns'24)
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2.5 DISCUSION
El anâlisis cualitativo de los resultados ha puesto 
de manifiesto que los tipos de respuestas que dem los ninos 
Shipibo-Conibo en la tarea de la horizontalidad son semejantes 
a los que se observein en los ninos occidentales, descritos orl 
ginalmente por Piaget e Inhelder (1948) y confirmados posterior 
mente en numérosos trabajos occidentales, como hemos podido ver 
en la révision de la literatura.
La correspondencia cualitativa es total no s<51o en 
relacidn con las caracterfsticas générales de cada subetapa sj^  
no también respecta a los contenidos especificos' de las con­
ductas propias de cada estadio.
Estos resultados vienen a confirmar la hipétesis de 
la universalidad transcultural de los aspectos cualitativos . 
del desarrollo de la horizontalidad. Es asombroso ver las exac 
tas correspondencias que existen entre los tipos de prediccién, 
los dibujos y los efectos de la confrontacién con la experien- 
cia en el desarrollo de este concepto entre ninos occidentales 
y los ninos de nuestra rauestra. El anâlisis cuantitativo de los 
resultados révéla, aderaés, un progreso con la edad.en el tipo 
de respuestas que dan los sujetos desde la ausencia total de 
coraprensién de la horizontalidad hasta la aparicién de este con 
cepto.
El carécter jerérquico de los estadios se raanifie^ 
ta claramente en el desarrollo de la horizontalidad entre los 
ninos Shipibo-Conibo. Es decir, las adquisiciones de un esta-
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dio se conservgin en el siguiente aunque integradas en un siste 
ma mds amplio. Asi por ejemplo, hemos podido observar que el 
primer éxito en el dibujo y prévisi6n del nivel del agua (po- 
sicidn invertida de la botella) se conserva en los siguientes 
estadios. En otras palabras, nada de lo que se adquiere en un 
estadio deja de estar présente en niveles ulteriores. Correlati 
vamente, las adquisiciones de un nivel determinado se apoyan 
en adquisiciones anteriores en el sentido de que la presencia 
de una conducta caracterfstica del nivel IV, por ejemplo, im­
plies necesariamente la presencia de adquisiciones propias de 
niveles anteriores. Este orden evolutive en el desarrollo de 
la horizontalidad se cumple estrictamente entre los sujetos 
Shipibo-Conibo de acuerdo con las predicciones piagetianas.
Por otra parte, el anâlisis de las respuestas que hemos deno- 
minadoi "conflictivas" révéla también este carécter integrador 
de los estadios. Es interesante observar que la évolueién de 
los esqueraas primitivos, como por ejemplo el "paralelo a la ba 
se", no consiste en una sübita desaparicién de éstos o en una 
simple sustltucién por otros. La tendencia evolutiva es, por 
el contrario, hacia una integracién de estos esquemas en esque 
mas més amplios que incorporan nuevos aspectos. El ejemplo més 
significativo es el de los dibujos "paralelo base-paralelo la- 
dos" caracteréticos del segundo nivel. En estas conductas se 
observa no una mera coexistencia de esquemas pertenecientes a 
niveles distintos sino la integracién de un esqueraa primitive 
en una nueva respuesta genuinaraente diferente a las anteriores. 
A su vez, esta respuesta évolueionaré sin desaparecer de forma 
sdbita manifestandose en conductas-més avanzadas pero que refie
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edades superiores sea semejante dado que desde los 9 anos no 
se observan tendencias evolutivas significativas.
Por dltirao, bay que senalar que el anélisis cualita 
tivo asi como el anélisis cuantitativo de las conductas de 
los ninos y las nifias en la prueba de la horizontalidad han 
puesto de manifiesto la ausencia de diferencias entre sexos 
en el desarrollo de este concepto. Desde el punto de vista cua 
litativo las respuestas de los sujetos de distinto sexo no di- 
fieren entre si. Hemos hallado el mismo tipo de conductas en 
cada estadio en los ninos y en las nifias. Por otra parte, el 
anélisis estadistico no arroja diferencias significativas en 
ningün grupo de edad (cuadros20,21 y 22 ). Este resultado es 
especialmenteinteresante teniendo en cuenta las polémicas que 
han surgido en torno al origen de las diferencias sexuales en 
la coraprensién de la horizontalidad. Parece claro que el esca 
so némero de sujetos de ambos sexos que adquiere el concepto 
debe interpretarse en relacién con variables ecocülturales més 
que en el contexte de la explicacién biologicista ligada a ge 
nés sexuales defendida por diverses autores (Thomas et al. 1973; 
Thomas y Jamison, 1975; 1981 a,b).
Dejareraos para las conclusiones générales la discu- 
sién de estes resultados.
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3. COORDINACION DE PERSPECTIVAS
3.1 Ob.ietlvos
El objet!VO de esta prueba es estudiar el desarrollo 
de la representacién y construccién de distintas perspectives.
Se trata de ver, por una parte, si los sujetos comprenden la 
existencia de distintas perspectivas para un grupo de objetos 
y, por la otra, su capacidad para reconstruir conceptualmente 
la disposicién de esos objetos segén una perspective determi- 
nada. El segundo aspecto implica la presencia de determinadas 
operaciones mentales que conducen a la coofdenacién de esas 
perspectivas.
Esta tarea se basa en parte en la conocida prueba de 
"las tres montafîas" de Piaget e Inhelder (1948 ) aunque se han 
introducido modiflcaciones importantes tanto en los materiales 
utilizados como en la técnica desarrollada.
No CBeemos necesario recorder todas las discusiones sur 
gldas en tomo a los probleraas metodolégicos puesto que ya lo h^ 
cimos extensamente en el capitule de revisidn. En este sentido, 
nos limltaremos a justificar la elecclén del material y de la 
técnica .en relacién con el objetivo perserguido con esta prueba.
Debido a las caracteristlcas culturales de nuestros su 
jetos, no parecia apropiado utilizer un material "bidimensional" 
para la construccién de perspectivas. Asi como para sujetos occl 
dentales el manejo de fotos, grabados, etc, es algo familiar y 
parte intégrante de su culture, para sujetos no occidentales la 
farailiaridad con esos materiales es escasa y su utilizacién pue 
de representar un probleraa totalmente ajeno al de las perspectjL 
vas.
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Ademés, teniendo en cuenta que los estfmulos de partly 
da son tridiraensionales y el objetivo que se persigue es estu—  
diar la capacidad del sujeto para coordinar esos objetos segün 
distintas perspectivas, la introduccién de estfmulos bidiraensio^ 
nales puede afladir algo distinto a la tarea de perspectivas 
(Flavel, 1968; Coie et al. 1973; Nigl y Fishbein, 1974). Por - 
otra parte, la utilizacién de un'material tridimensional jun­
to con la técnica de construccién tiene una gran ventaja: ana­
lizar en detalle los pasos que da el sujeto en la construccién 
de la perspectiva pedida. En este sentido, un segundo objetivo 
de esta prueba es identificar las dificultades especfficas con 
las que tropieza el nido en la coordinacién de perspectivas, 
qué relaciones espaciales considéra en primer lugar y cuéles 
descuida. En el capftulo de revisién (11,3) sé dedican dos apar 
tados al problema de la técnica (identificacién o construccién) 
y del material (bidimensional o tridimensional) en las tareas 
de perspectivas.
El material elegido para tal tarea consiste en tres 
cabadas shipibas tfpicas. La ausencia total de montanas en el 
paisaje de la selva baja obliga légicamente a prescindir de 
los elementos de la prueba clâsica de Piaget. No obstante,de^ 
de este punto de vista, la tarea es semejante a la de Piaget 
en el sentido en que para su soluclén los objetos deben girar 
se en funcién de la perspectiva (es decir, cada objeto presen 
ta un "delante" y un "detrés" que légicamente varian segun 
la perspectiva).
De acuerdo con las predicciones piagetianas, el primer
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estadio de desarrollo en la coordinacién de perspectivas se ca 
racteriza por la presencia del egocentrismo espacial, esto es, 
la incapacidad del sujeto para comprender la existencia de pun 
tos de vista ajenos al propio (vease cap. I: espacio proyecti- 
vo).
Aunque nuestro objetivo principal es estudiar como ev£ 
luciona la capacidad de construir y coordinar esas perspectivas 
nos parece fundamental conocer si el fracaso total en esta ta­
rea se debe a una no comprensién de la existencia de diferentes 
perspectivas o a una Incapacidad para representarlas correctamen 
te.
En relacién con los objetivos générales expuestos en 
el capitule III, los resultados obtenidos en esta prueba se rela- 
cionarén con los demés con el fin de conocer las relaciones ge- 
nétlcas entre estas tres éreas espaciales.
3.2 Material
Dos planchas cuadradas de 70 cm de lado, de triplay.
Dos Juegos idénticos de casas que repressntan la Vivien 
da tfpica de los shipibo-conibo. Cada juego consta de tres casas 
diferentes. Las casas estén hechas con un techo de paja dispues- 
to de forma seAejante a la hoja de palma utilizada por los shi- 
pibos en sus techos. Las casas tiene solo tres paredes, tal y 
como las construyen los shipibo-conibo. Las caracteristlcas di- 
ferenciales de las casas son;
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(m) MARRON, de 8 cm de altura
(a) AMARILLA, de 11 cm de àltura
(v) VERDE, de 15 cm de altura
Ademés, la marrén tiene en su parte frontal un signo ahipibo 
semejante a una forma geométrica angular. La verde, que repre_ 
senta a la escuela, tiene una bandera peruana en su parte fron 
tal (un slmbolo conocido por los nifios debido a su escolariza—  
cidn).
Una de las planchas, que llamareraos "maqueta modèle", 
tiene los tres elementos fijos, en la disposicién que se obser 
va en la figura 9 .
3.> Procedimiento
Para todos los sujetos hubo una sesién previa de fam_i 
liazién con los materiales. Los nifîos tuvieron la ocasidn de ex 
plorar ilimitadamente las tres casitas shipibas a la vez que el
entrevistador insistia en que diferenciaran sus distintas partes
es decir, sus partes delantera y trasera, asf como sus rasgos 
distintivos (el color, el tamafio y los signos de dos de las ca­
sas). Todos los colores (amarillo, marrdn y verde) tenfan sus 
términos correspondientes en lengua shipiba (lo que no ocurrfa 
con otros colores). Durante la sesién de familiarizacién la "ma 
quêta modelo" no estaba presents.
La situacién de partida para iniciar la prueba era la 
siguiente: la maqueta modelo se colocaba frente al sujeto, y 1^ 
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(m) MARRON, de 8 cm de altura
(a) AMARILLA, de 11 cm de àltura
(v) VERDE, de 15 cm de altura
Ademés, la marrén tiene en su parte frontal un signo ahipibo 
semejante a una forma geomëtrica angular. La verde, que repre 
senta a la escuela, tiene una bandera peruana en su parte fron 
tal (un slmbolo conocido por los nifios debido a su escolariza—  
cién).
Una de las planchas, que llamareraos "maqueta modelo", 
tiene los tres elementos fijos, en la disposicién que se obser 
va en la figura g .
3.3 Procedimiento
Para todos los sujetos hubo una sesién previa de famj^  
liazién con los materiales. Los nifios tuvieron la ocasién de ex 
plorar ilimitadamente las tres casitas shipibas a la vez que el
entrevistador insistfa en que diferenciaran sus distintas partes
es decir, sus partes delantera y trasera, asi como sus rasgos 
distintivos (el color, el tamafio y los signos de dos de las ca­
sas). Todos los colores (amarillo, marrén y verde) tenlan sus 
términos correspondientes en lengua shipiba (lo que no ocurria 
con otros colores). Durante la sesién de familiarizacién la "ma 
quêta modelo" no estaba presents.
La situacién de partida para iniciar la prueba era la 
siguiente; la maqueta modelo se colocaba frente al sujeto, y li 
geramente a su derecha, se situaba la plancha en la cual el su-
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jeto debla realizar la reproduccién o construccién de las pers­
pectivas. Las tres casas shipibas méviles se colocaban fuera de 
la plancha, al alcance del sujeto. Este ocupaba la posicién A 
(vease figura 9 ).
Una perspectiva distinta al entrevistador se desplaza- 
ba sueesivamente en tomo a la maqueta modelo desempenando el pa 
pel del observador cuya perspectiva debia construir el nino.
La prueba consta de dos subtest:
Subtest 1: Reproduccién del propio punto de vista.
El sujeto, situado en la posicién A debe reproducir 
en la plancha vacla la disposicién de los elementos 
•a', 'v' y *m' tal y como los ve desde su perspecti­
va.
Subtest 2: Construccién de perspectivas ajenas 
Consta de tres items :
item 1: construccién de la perspectiva de 180 grades 
respecte al sujeto 
item 2: construccién de la perspectiva de 90 grades 
respecto al sujeto 
item 3' construccién de la perspectiva de 270 grades 
respecto al sujeto.
El sujeto, situado en la posicién A, debe colocar les 
elementos 'a', ’v' y 'm' disponiéndolos segün la pers­
pectiva pedida (180, 90 o 270 grades).
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Tanto en el subtest 1 como en el 2 (items 1,2 y 3) 
la consigna que se le ..daba al sujeto era colocar las casas tal 
y como las estaba viendo el "observador".
Para todos los sujetos el orden de presentacién de 
los subtests fue el mismo. La prueba se iniciaba con el sub - 
test 1, seguido del subtest 2.
Los items 1, 2 y 3 (subtest 2) siguieron un orden de 
presentacién aleatorio. De las seis combinaciones de orden po- 




Siguiendo el mismo procedimiento que en la prueba de la horizon 
talidad para que el orden de presenhacién fuera aleatorio, se 
dié a cada sujetos el dfgito 1, 2 o 3, raediante la numeracién 
secuencial de la lista de los nifios de la muestra.
El procedimiento fue el mismo para todos los sujetos 
No obstante, los nifios de 6 y 7 afios fueron entrevistados dos 
veces: la primera por el propio entrevistador de todas las prue 
bas y la segunda por uno de los maestros de la escuela con el 
fin de elirainar la sospecha de que sus conductas eran debidas 
a una ausencia de comprensién lingüfstica de las consignas. 
Aunque las consignas fundamentales de esta prueba, como en las 
anteriores, eran dadas en lengua shipiba, la complejidad rela- 
tivamente mayor de la comunicacién de la tarea exigia una in­
tervene ién casi constante del entrevistador para recordar la
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consigna. Su desconociraiento de la lengua shipiba, a excepcién 
de las consignas y de algunas palabras claves aprendidas para 
la aplicacidn de las pruebas limitaban la posibilidad de con- 
trolar la coraprensién de les exigencies de la tarea de los pe 
quefios. Con los sujetos de 8 afios en adelante, cuyo conocimien 
to de la lengua castellana era mayor, la entrevista pudo reaM 
zarse sin dificultad haciendo intervenir frases simples en ca£ 
tellano.
El maestro que realizé las entrevistas a los nifios de 
6 y 7 anos fue entrenado previaraente en su aplicacién. No tuvo 
dificultades en comprender la esencia del problema , como lo 
demostraron sus conductas en la lesolucién de esta tarea.
Como vereraos en el anélisis de resultados las conduc­
tas de los ninos de 5 y 7 âfios no fueron mejores en la segun­
da entrevista, es decir, en la que se realizé en su lengua ma­
terna .
La primera y segunda entrevista para los nifios de 6 




Memos hallado diferenclas importantes entre los resul 
tados de Piaget e Inhelder (1948) y los nuestros en el desarrof 
llo de la coordinacidn de perspectives. Las conductas de los 
fios shipibo-conibo ban sido clasificadas en cinoo niveles cuyas 
caracteristicas no coinciden totalmente con las de los estadios 
descritos por los autores ginebrinos. Las mayores diferenclas re 
siden fundamentalmente en los primeros estadios del desarrollo; 
el fracaso en la coordinacidn de perspectivas no se manifiestan 
necesariamente a través de conductas egocentricas, e;. nuestros 
resultados, de un riivel de desarrollo determinado.
Todos los sujetos, salvo los que hemos incluido en el 
primer y.ivel, presentaron conductas susceptibles de clasifica- 
cidn e interpretacidn inequlvocas. Por el contrario, el primer 
nivel, que definimos corao ausencia de comprensidn de la tarea, 
es un resultado de interpretacidn equivoca. Las conductas carac 
terfsticas de este nivel pueden ser debidas o bien a una limita 
cidn cognitiva o bien a un problems de comunicacidn de la tarea. 
Piaget e Inhelder hablan también de un estadio primitivo en el 
que los nifios no comprenden la tarea propuesta. No obstante, no 
aclaran si se trata de una dificultad de comprensidn de la con­
signa o de limitaciones de orden cognitiva en la coraprensidn 
del problema de las perspectivas. Los autores ginebrinos sena- 
lan que hasta los 5 anos -aunque no citan ningdn sujeto menor 
de 6 afîos que "coaprenda" la tarea- es inutil realizar la prue
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ba pués los nifios simplemente no entienden el problema (op. 
cit. p. 247). Dejamos la interpretacidn de estas conductas 
para el apartadocb discusidn de resultados. Vearaos ahora cua 
les son las caracteristicas de cada nivel en el desarrollo de 
la coordinacidn de perspectivas. Recordemos que la tarea cons 
ta de cuatro items: (A) Reproduceidn del propio punto de vista; 
(B) Construccidn de la perspective de 180 grades; (C) Constru- 
ccidn de la perspectiva de 90 grados hacia la izquierda respec 
to a la posicidn del sujeto. (D) Construccidn de la perspecti 
va de 90 grados a la derecha. En los niveles en los que se ob­
servai! dificultades diferenciales debidas a laperspectiva pe- 
dida se analizardn por separado la de ISO grados y las de 90 
(C,y D). En la figura puede verse la disposicidn de los el^ 
mentos 'a', 'm' y 'v' desde cada perspectiva. Para faciliter 
la lectura de los ejemplos hemos dado a cada posicidn posible 
de los elementos en la maqueta un mi;.ar'o.
Nivel I
Los sujetos de este nivel tienen dificultades en la 
reproduceidn del propio punto de vista (A) y son incapaces de 
seguir la prueba en los items B,C y D. En la reproduceidn de 
la propia perspectiva los errores mds frecuentes son los siguian 
tes:
a) Errores de orientacidn de los elementos: las casos son 
colocadas sin respetar su orientacidn respecto al suje 
to.
b) Errores de inversidn derecha-izquierda.
Veamos un ejeraplo en el que se observan ambos tipos de error.
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INI (6) empieza colocando la casa verde en la poslcidn 
y orlentacldn correctas (vease figura 10k). Despuds po­
nd la araarilla en la posicidn corrects (posicidn. 1) pe 
ro con una orientacidn diferente - giro de 180 grados 
respecto al sujeto. Al colocar la tercera casa se plan 
tea un conflicto entre la posicidn 6 (corrects) y la 8 
(inversion respecto al eje derecha-izquierda). Termina 
colocandola en el lado izquierdo en lugar del derecho 
y cambia la posicidn de la casa amarilla al lado opue^ 
to (posicidn 2), La ûnica orientacidn corrects es la
de la casa verde que, ademds, ocupa el lugar que le co­
rresponde. El resultado es una imajen "en espejo" de 
las posiciones de los elementos de la maqueta "E" por 
comparseiÔn con la maqueta "M". Un ejemplo de esta con 
ducta puede verse en la figura 10A'.
Los errores del tipo (b) parecen refiejar un conflicto entre la 
simetrfa-asiraetrfa de las disposiciones de los elementos en am- 
bas maquetas. INI no tiene dificultades para colocar la casa ver
de en su posicldn corrects porque ésta ocupa un lugar invariant
te respecto al eje derecha-izquierda (posicidn central 7). Sin 
embargo, los problemas aparecen con las casas amarillas y marrdn 
cuyas posiciones, respecto a las del modèle, no son siraétricas.
Los errores de orientacidn no responden aparenteraente 
a ningiîn conflicto cognitive sino raâs bien a que los ninos pre£ 
tan una escasa atencidn a la orientacidn de los elementos. Por 
el comportaraiento de los sujetos se infiere que conceden mds 
importancia a la posicidn de los objetos que a su orientacidn.
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Esta centracidn en las relaciones "interfigurales" a expenses 
de lo "intraflgural" se observa a lo largo del desarrollo de 
la coordinacidn de perspectivas y no sdlo en este primer nivel.
Por dltimo, algunos errores de aparicidn menos fre­
cuentes han sido los que denorainamos "esquina-centro" y que con 
sisten en una inobservacia de estas posiciones. En la figura9
se pueden ver las cuatro posiciones de esquina (1, 2, 3> y 4) y
las de centre (5, 6, 7 y 8) relatives a la perspectiva A. Cual 
quiercambio del priraero al segundo grupo se considéra un error 
"esquina-centro". Muy pocos sujetos mantienen este error hasta 
el final de la construccidn de la perspectiva. Generalmente es 
corregido espontâneamente durante la reproduccidn y suele pre- 
sentarse bajo la forma de taateos previos a la colocacidn de 
cada elemento.
En ningdn. caso se ha observado errores de inversidn 
"delante-detrds" en la reproduccidn de la propia perspectiva.
Es decir, todos los ninos de este nivel respetaron la relacidn
"cerca" de la casa verde respecto al propio sujeto y la rela­
cidn "lejos" de la araarilla.
En resumen, las conductas caracteristicas de este nivel 
en la reproduccidn de la propia perspectiva ponen de relieve lo 
siguiente:
1) Los ninos tienden a respetar las posiciones "abso­
lûtes" de los elementos, es decir, las que implican 
una localizacidn "esquina-centro", invariante cual- 
quiera que sea la perspectiva.
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2) Las relaciones "delante-detrds" (o cerca-lejos) 
son conservadas por todos los sujetos pero no as! 
las relaciones "izquierda-derecha" de lo que se 
desprende que las primeras son de aparicidn mds 
precoz.
3) Las relaciones de orientacidn son sistemdticamen- 
te menos respetadas que las de posicidn: los ninos 
se esfuerzaui mds por reproducir la posicidn de cada 
elemento que por conserver su orientacidn. Estas 
conductas revelan la incapacidad del sujeto para con 
siderar simultdneamente distintos aspectos de un 
mismo objeto o grupo de objetos, una caracteristi- 
ca tipica del periodo preoperatorio.
En este nivel, ningdn sujeto es capaz de construir las 
perspectivas B, C o D. Ademds, per su conducta parecen no eanten 
der el problema que se les plantea. Generalmente mueven las ca 
sas sin ningdn criteria aparente y aunque se les recuerda la con 
signa no manifiestan comprenderla.
En el desarrollo de la prueba el entrevistador inter 
vino en diverses ocasiones recordando el problema à resolver e 
incluse sugeriendo alguna estratefia de solucidn. Por ejemplo:
LE0(6) en el item B (180 grados) mueve las casas de 
una posicidn a otra sin Idgica aparente. En un momen­
ta determinado deja de mirar el raodelo aunque sigue 
moviendo los elementos de su maqueta. Actda corao si 
no recordara o no comprendiera lo que debe hacer. El
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entrevistador le vuelve a decir la consigna y le sugie 
re coraenzar de nuevo retirando las casas que ha colo- 
cado. Se le ensena el modelo y sefialando la casa aina 
rilla se le pregunta: ^estd cerca para T (el observa 
dor)?. LEO afirma con la cabeza e inraediatamente co- 
loca la casa amarilla aproximandola al observador, es 
decir, manteniendo la misma relacidn "delante-detrds" 
que en el modelo. Sin embargo, no répéta la posicidn 
"esquina" sinp que se limita a colocar la casa "cer­
ca" del observador. Tampoco se preocupa de comparer 
visuàlmente con la maqueta modelo.
Se le pide a LEO que pase a ocupar las distintas 
posiciones B,C y D de la maqueta modelo. Cuando vuel­
ve a situarse en A se empieza de nuevo con la consigna 
del item B. Su conducta no manifiesta una comprensidn 
mayor de la tarea; mueve arbitrariamente las casas sin 
mirar el modelo.
En el item D LEO tiende a reproducir las relacio­
nes "delante-ùetrds" de las casas araarilla y verde (es 
decir, tal y como las ve desde su posicidn) pero al in 
troducir el tercer elemento vuelve a sus conductas an- 
teriores.
Ninguna de las entrevistas con los sujetos de este nivel pudo 
completarse por la incapacidad que manifestaban para utilizer 
un criterio en la resolucidn de la tarea. Aunque hubo respues- 
tas "egocentricas" aisladas (colocar un elemento en la misma po 
sicidn que la que ocupa en el modelo) datas fueron menos frecuen
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Figura 10 - Errores de inversidn derecha-izquierda y de orien­
tacidn en la reproduccidn de la propia perspectiva (Nivel I; 
INI, 6). A la izquierda figura la disposicidn de los elemen­
tos a, m y V desde A. A la derecha, la construccidn del su­
jeto (A ■ ) .
Figura 11 . Errores de posicidn derecha-izquierda y de orien­
tacidn en la construccidn de la perspectiva de 180 grados (Ni­
vel II; DOM, 10).
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tes que las conductas "arbitrarias".
Nivel II
El primer éxito en el desarrollo de la coordinacidn 
de perspectivas es el de la reproduccidn del propio punto de 
vista. Este nivel se caracteriza justamente porque todos los 
sujetos son ya capaces de solucionar el problema cuando éste 
consiste en una reproduccidn de la perspectiva propia. Por el 
contrario, las perspectivas ajenas (B, C y D) siguen presentan 
do dificultades insuperables para los ninos de este estadio.
Veamos un ejeraplo tfpico del segundo nivel.
DOM (lO)coloca correctaraente las casas desde la posi­
cidn A cuando se le pide una reproduccidn de su pers­
pectiva. En el item B (180 grados) empieza poniendo 
la casa amarilla en la misma posicidn que desde A (es 
decir, lejos y a su izquierda). Sin embargo, con la ca 
sa verde realiza la inversidn "delante-detrds" correc­
taraente y, por consiguiente, queda situada al lado de 
la amarilla. Es decir, la amarilla ocupa la posicidn 
1 y la verde la 5 (figura 11 ). Este resultado parece 
no satisfacer a DOM; desplaza la amarilla hasta la po 
sicidn 4 (cerca, a su izquierda) sin carabiar su orien 
tacidn y termina colocando la marrdn en el mismo lu­
gar que ocupa en la maqueta modelo (posicidn 6) y con 
la misma orientacidn.
El resultado final es una inversidn "delante-detrds" de las ca-
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sas araarilla y verde pero conservando las relaciones derecha- 
izquierda de las casas amarilla y marrdn y sus orientaciones 
con respecto al sujeto. Sdlo la verde adopta la posicidn y 
orientacidn correctas.
En los items C y D se observan respuestas semejan­
tes. Por ejemplo,
CAS (10), en el item D empieza desplazando la casa 
marrdn de la posicidn 2 (derecha, lejos) a la posi­
cidn 6 (derecha, centro), es decir, la misma que tie 
ne desde A. Por fin la coloca en la posicidn correc­
ts (5) y con la orientacidn deblda. El segundo elemen 
to que coge es la casa amarilla: la desplaza desde la 
posicidn B (izquierda, centro) hasta la posicidn co­
rrects (4), conservando la orientacidn que tiene de£ 
de A. Sin embargo,. al ir a colocar la casa verde du- 
da entre dos posiciones : la 7 (la misma que desde A) 
y la 3 (derecha, cerca). Por fin termina colocandola 
en la posicidn 7 pero su proximidad con la casa ama­
rilla le plantea un conflicto: CAS lo resuelve despla 
zsmdo esta dltima hasta la posicidn B. Se le pregun­
ta si el observador estd viendo las casas de esa mane 
ra desde la posicidn que ocupa (D) y CAS contesta afir 
 ^mativamente tfàs comparar visuàlmente su construccidn 
con el modelo. El resultado puede verse en la figura 
12.
Por las conductas de DOM y CAS puede inferirse que estes suje­
tos comprenden ya la tarea que se les propone puesto que utili-
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Figura J2 . Errores "esquina-centro" y error egocéntrico 
en la construccidn de la perspectiva de 90 grados (Nivel II: 
CAS, 10).
B'
Figura 13 . Errores de posicidn izquierda-derecha en la
construccidn de la perspectiva de 180 grados (Nivel IIIi 
EUL, 11).
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zam algunos criterios para resolver el problema. En ambos ca­
sos se observa que las primeras relaciones que consideran que 
las de cercanfa o lejanfa de los elementos con respecto al ob 
servador. DOM realiza correctaraente la inversidn de orientacidn 
y posicidn de la casa verde y parece apoyarse en este resulta­
do para seguir su construccidn. La casa verde, a diferencia de 
las otras dos, es la dnica invariante respecto a los ejes dere^  
cha-iz<^uierda desde las perspectivas A y B. En este sentido, el 
fracaso en la disposicidn de las casas amarilla y marrdn puede 
entenderse como una liraitacidn del sujeto de este nivel en la 
comprensidn de las posiciones relatives derecha-izquierda. DOM 
comprende que la casa amarilla estd cerca de T (observador), co 
mo muestra su conducta, pero no entiende que si él la ve a su 
izquierda (desde A) el observador la verd a su derecha (desde 8)
La conducta de CAS es muy semejante, trds observer con 
detenimiento la maqueta modelo, esta niha elige la casa marrdn 
como primer elemento para su construccidn. Una serie de tanteos 
la conducen a colocar finalmente en la posicidn correcta. Con 
los elementos restantes se plantea una serie de conflictos entre 
la "cercania" de la casa amarilla y la posicidn de la verde que 
intenta reproducir como desde A. El conflicto no es resuelto y 
aunque CAS tiende a aproximar la casa amarilla como si compren­
diera la relacidn que mantiene con el observador, la respuesta 
"egocentrica" de la casa verde acaba por imponerse. No obstan­
te, CAS termina disponiendo correctaraente las orientaciones re- 
lativas de los elementos ’m' y 'a'. Este resultado refieja algo 
semejante a lo que observabamos en el primer nivel en la re-
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produccidn de la propia perspectiva; el niho actda como si no 
fuera capaz de considerar simultdneamente las posiciones y 
orientaciones de los elementos.
Estos dos ejemplos han servido para ilustrar las ca- 
racterfsticas mds importante del nivel II. Todavia no se obser­
van dificultades diferenciales segûn la perspectiva pedida (180 
6 90 grados). Los errores asf como los primeros éxitos son co- 
munes a arabas.
En resumen, las caracterfsticas de este estadio son las 
siguientes:
1) Exito total en la reproduccidn de la propia perspe£ 
tiva (item A).
2) En la construccidn de otras perspectivas (items B,
C y D) se observa:
a) Exitos todavfa parciales en las relaciones "de- 
lante-detrds" (o cerca-lejos). Estas relaciones sue 
len ser las primeras que considéra el niho al empe- 
zar su construccidn y parecen desempehar una fun- 
cidn de soporte de dicha construccidn. Sin embar­
go, cuando se plantean conflictos como en el caso 
de CAS no siempre son resueltos a favor de estas 
relaciones.
b) Fracaso sisteradtico en la inversidn derecha-iz 
quierda.
c) Errores egocéntricos: los nihos suelen empezar 
colocando cada elemento como desde A (propia per£ 
tiva). Estos errores son muy frecuentes durante la 
construccidn pero suelen presentarse bajo la forma
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de tanteos y no como respuestas definitivas. Si 
persisten hasta el final de la construccidn se 
manifiestan generalmente en la disposicidn de un 
sdlo elemento y no en la de todos. Es decir, es­
te tipo de error consiste en una reproduccidn par 
cial -no total- de la propia perspectiva.
d) Errores de orientacidn: son los mds frecuentes : 
en este nivel y tienen el mismo cardcter que el que 
describfamos en el primer estadio. Por lo general, 
los nifios atienden mds a las posiciones de los obje 
tos que a su orientacidn. Hay casos en los que las 
orientaciones relatives son correctamente reprodu- 
cidas pero siempre a costa de una inobservancia de 
las posiciones. Los errores de orientacidn pueden 
presentarse > con uno o todos los elementos.
e) Los errores "esquina-centro" son algo 'menos fre 
cuentes y se observan sobre todo en las perspectivas 
C y D. El ejemplo de CAS ilustra este tipo de error 
como resultado de un conflicto mds que de un despre 
cio de estas posiciones "absolûtes" (en el sentido 
de que un cambio de perspectivas no modifica una po 
sicidn de esquina o centro).
Estos resultados tienen bastante en comün con los del primer ni­
vel en la reproduccidn de la propia perspectiva. Obviamente exi£ 
te una gran diferencia y es que los errores de este estadio se 
presentan exclusivamente en la construccidn de perspectivas aje 
nas. Sin embargo, el andlisis cualitativo de los éxitos y errores 
en A -en el primer nivel- y en B, C y D - en el segundo nivel-
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pone de relieve grandes semejanzas. La comprensidn precoz de 
las relaciones "delante-detrds" se manifiesta tanto en el pri­
mer nivel como en el segundo. Asi mismo el fracaso sisteradti-’
CO en la comprensidn de las posiciones relatives derecha-izquier 
da del segundo nivel no es un resultado contradictorio con los 
errores del nivel I en la reproduccidn de la propia perspectiva. 
Aparentemente son errores opuestos pues en un caso el nino rea 
liza incorrectamente una inversidn de estas relaciones mientras 
que en el otro mantiene indebidamente las relaciones derecha-iz 
quierda. Sin embargo, no es diflcil percibir en estas respuestas 
un esquema subyacente de simetria simple respecto a un eje ver­
tical en la reproduccidn de la propia perspectiva y horizontal 
en la de 180 grados. La respuesta tfpica de este estadio en el 
item B y que, como veremos, persiste en niveles posteriores, pue 
de interpretarse de dos maneras en absolute excluyentes: como 
la ausencia de comprensidn de la relatividad de las relaciones 
derecha-izquierda y como la presencia de un esquema de simetria 
simple (respecto a un dnico eje). En la figura 11 se puede ob­
server que las respuestas de los ninos del primer nivel en el 
item A son semejantes, desde este punto de vista, a las de los 
nihos del nivel II en el item B. Hay que sehalar, sin embargo, 
que asi como en este estadio esta conducta se présenta en la 
mayorla de los nihos en el'estadio anterior no se observa de una 
forma sisteradtica pues corao vimos muchos nihos reproducen correc 




En este nivel aparecen ya ciertos errores diferencia 
les en la construccidn de las perspectivas de 180 y 90 grados. 
La adquisicidn de las relaciones "delante-detrds”, anunciadas 
ya en el estadio anterior, ise consolida definitivamente en es­
te nivel. Pero veremos que muchos errores jîrlihitivos siguen apa 
reciendo con gran frecuencia en la construccidn de perspecti­
vas ajenas. En este estadio, corao ya ocurrfa en el'segundo, 
ningdn sujeto tiene dificultades para j’eproducri la propia pers 
pectiva; todas las relaciones de posicidn y orientacidn de los 
elementos son conservadas.
Las conductas caracteristicas en la construccidn de 
la perspectiva de 180 grados (item B) han sido las siguientes;
a) Anticipacidn correcta de las relaciones "delante- 
detrds" (o cerca-lejos). Todos los sujetos reali- 
zan la inversidn de estas relaciones con las ca­
sas verde y amarilla manteniendo la marrdn en su 
posicidn central.
b) Disposicidn correcta de las orientaciones relati­
ves de los elementos.
c) Conservacidn de las posiciones "absolutes" esqui­
na- centro.
d) Errores sistemdticos'en las relaciones derecha- 
izquierda. Todos los sujetos conservan las posi­
ciones izquierda y derecha de las casas amarilla ■ 
y marrdn respectivamente.
Veamos un ejemplo representative de este nivel:
367
EUL (11), en el item B, empieza colocando sin 
dudar la casa verde en la posicidn correcta 
pero con la misma orientacidn que desde A. De£ 
pues, sitüa la amarilla en la posicidn 6 y la 
marrdn en la 1. Es decir, invierte sus posicio 
nés por comparacidn con la que tienen en la ma 
quêta, modelo. Pero inmediatamente desplaza la 
marrdn hasta la posicidn 4. Hasta el momento 
no parece prestar atencidn a las orientaciones 
de los elementos. EUL compara visuàlmente su 
construccidn con el modelo y acaba quitando 
las casas» amarilla y marrrdn. Por fin las co­
loca en las posiciones 4 y 5 respectivamente 
invirtiendo las que tenian antes. Las oriente 
ciones estdn todas equivocadas pero ante la 
pregunta del entrevistador (^puede ver 0 la 
entrada de la casa amarilla?) EUL modifica una 
a .una la orientacidn de cada elemento. El re­
sultado es una disposicidn incorrecta respec­
to a los ejes derecha-izquierda pero con orien 
taciones relativas correctas.(figura 13)
La diferencia con los sujetos del nivel anterior reside justa­
mente en esta ultima adquisicidn. Los nihos del tercer estadio 
son mds sensibles a las preguntas del entrevistador respecto a 
la orientacidn de los elementos. EUL, a diferencia de DOM, lie 
ga a comprender que aunque él no ve la bandera de la casa ver­
de el observador si puede verla. Asimisrao coraprende que la en­
trada de la casa amarilla es observable desde A pero no desde
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B, y que la casa marrdn es vista "de perfil" desde ambas posi 
ciones. A pesar de que EUL, y en general los ninos de este 
nivel, reproducen en sus tanteos errores primitives las corre 
ciones retroactivas conducen a una solucidn progresiva de los 
conflictos, a excepcidn de las posiciones relativas derecha-iz 
quierda.
Por otra parte, la conducta de EUL pone de manifles­
te una primera intuicidn de la inversidn de estas relaciones
cuando la perspectiva del observador es la opuesta. Al inter- 
cambiar la posicidn de las casas amarilla y marrdn por compa­
racidn con la que tienen en el modelo EUI actda como si intu- 
yera la inversidn izquierda-derecha. Pero curiosamente parece 
como si su centracidn en este aspecto lo llevara a descuidar 
las relaciones "delante-detrds" de los elementos y las de po 
sicidn "esquina-centro". Probablemente este resultado créa a 
EUL un conflicto por la consideracidn sucesiva -no simultd- 
nea- de unas y otras relaciones, conflicto que resuelve des- 
preciando las relaciones mds complejas izquierda-derecha para 
atender a las otras. El interés de esta conducta estd en su ca 
rdcter transitorio entre la ausencia de comprensidn de las re 
laciones izquierda-derecha y la comprensidn de su relatividad.
Los errores egocéntricos en la perspectiva de 180 gra 
dos deben interpretarse con una cierta cautela. El hecho de que 
los nihos de este nivel sdlo los coraeten con la casa marrdn y 
no con las demds indica que mds que de un problema egocéntrico
se trata de una incapacidad para manejar las relaciones dere­
cha-izquierda. Aunque la posicidn de la casa marrdn termina 
siendo la misma que desde la propia perspectiva (A), no hay
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que olv.ldar que con las otros dos elementos el nino ha real_i 
zado las inversiones "delante-detrâs" correspondientes. La 
casa marrdn es la ünica que no necesita de esa inversidn al ser 
equidistante del sujeto y del observador. En este sentido, pa­
rece mds correcto interpreter esta conducta de la misma manera 
que las otras dos, es decir, corao una inobservancia de las re­
laciones izquierda-derecha.
Por dltimo, los errores egocéntricos con las casas 
amarilla y verde son poco numerosas y se presentan sdlo bajo 
la forma de tanteos. Es decir, los sujetos pueden empezar co­
locando uno de estos elementos en la misma posicidn que desde
A pero acaban siempre por invertir sus relaciones "delante-de- 
trds".
Veamos ahora cudles son las conductas caracteriéticas 
en la contruccidn de las perspectivas de 90 grados (items C y 
D).
a) Anticipacidn de las relaciones "delante-detrds". 
Todos los sujetos anticipan la proximidad de la
casa marrdn y la lejanfa de la amarilla respecto
al observador desde la possicidn C y a la inversa 
desde la posicidn D.
b)/Errores todavia frecuentes en la orientacidn rela­
tive de los elementos.
c) Algunos errores en las posiciones "esquina-centro".
d) Errores en las relaciones derecha-izquierda.
El siguiente ejemplo ilustra estas conductas.
SIL (10) en el item C, empieza colocando la casa ver
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de en la posicidn correcta, es decir la 8. La des­
plaza después al lado opuesto hasta la posicidn 6 
Coloca la marrdn en posicidn y orientacidn correc­
tas y, por ultimo, pone la amarilla en una posicidn 
intermedia entre 1 y 5 y con una orientacidn rela­
tive incorrecta. El resultado puede verse en la fi­
gura 14 . A pesar de que el entrevistador hizo pre­
guntas relative's a la orientacidn de las casas SIL 
mantuvo su respuesta con la casa amarilla (orienta­
cidn semejante a la que se observa desde A).
La construccidn de SIL incluye todos los tipos de error presen 
tes adn en este nivel. Hay que sehalar, sin embargo, que a di­
ferencia de lo que ocurre con la perspectiva de 180 grados, los 
errores en C y D (90 grados) son menos siteradticos tanto inter 
individual corao intraindividualmente. Asf por ejemplo, SIL,en 
el item D, no comete ni los errores de posicidn izquierda-dere 
cha ni los de "esquina-centro". Coloca las casas en las posicio 
nés correctas pero con orientaciones equivocadas. Asimisrao, 
hay sujetos que en ninguno de los items C y D coraeten errores 
"esquina-centro" o "izquierda-derecha". Por lo general, los erro 
res de orientacidn .'-son los mds constantes intraindividualmente 
y estdn présentes en la mayorla de los sujetos.
En comparacidn con los nihos del estadio anterior, 
los de este nivel pueden llegar a colocar correctamente los 
elementos en un item aunque descuidando todavfa sus orientacio 
nés (vease figura 15 ), Sin embargo, estos aciertos sa obser­
van fundamentalmente en la perspectiva D (90 grados a la izquier
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Figura 14 , Errores de posicidn izquierda-derecha, de
orientacidn y error "esquina-centro" en la reproduccidn 
de la perspectiva de 90 grados (Nivel III? SIL, 10).
D D'
Figura 15 . Errores de orientacidn en la construccidn
de la perspectiva de 90 grados (Nivel III; SIL, 10).
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da) lo que pone de manifiesto un hecho importante. Cuando el 
cambio de perspectivas no modifica alguna de las relaciones 
"derecha-izquierda", corao es el caso de la perspectiva D res­
pecto a la del propio sujeto (A), los errores de este tipo son 
Idgicamente menos frecuentes. En el item 4) la mayorfa de los 
suÿtos situa.correctamente la casa amarilla pues conserva su 
posicidn izquierda respecto al sujeto. Por el contrario, en el 
item C se observa frecuentemente el error "izquierda-derecha" 
con la casa amarilla porque desde esta perspectiva la transfer 
macidn "delante-detrds" va-acompanada de la transformacidn "iz 
quierda-derecha". Un buen ejemplo de las conductas de este es­
tadio en cada item es el de SIL; en la perspectiva C comete va 
rios errores salvo los relatives a la posicidn "delante-detrds", 
mientras que en la D tan sdlo comete un error de orientacidn. 
Por otra parte, las respuestas de SIL en el item B son las ca­
racteristicas de este estadio: orientaciones relativas correc­
tas, inversidn de las relaciones "delante-detrds" y error de 
conservacidn de las relaciones "derecha-izquierda".
En resumen, las respuestas de los sujetos de este 
nivel considerando sus conductas en cada uno de los items B,
C y D, ponen de manifiesto una incomprensidn de las posiciones 
relativas izquierda-derecha. La aparicidn de errores de otro 
tipo, corao los de "esquina-centro" o de orientacidn, en las 
perspectivas C y D puede interpretarse como una mayor dificul­
tad de los sujetos para realizar una rotacidn mental de 90 gra 
dos.
Por dltimo, no hemos hallado que el orden de presen-
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tacidn de los items B, C yD tenga efectos en la conducta de 
los sujetos en la medida en que no existe una tendencia sis- 
temética a resolver mejor el dltimo item que el priraero, ni 
a la inversa. En otras palabras, en este nivel se observan dj^  
ferencias debidas a*la perspectiva pedida, segdn que sea la 
de 130 o 90 grados, con independencia de su orden de presenta- 
cidn.
Nivel IV
Algunos de los errores caracterfsticos de niveles an 
teriores son totalmente superados en este estadio. Siguen ob—  
servandose errores diferenciales segdn que la perspectiva pe­
dida sea de 180 d 90 grados. Pero, al contrario de lo que ocu 
rrla en el tercer nivel, los nifios de este estadio suelen rea­
lizar correcciones retroactivas que conducen a una correcta coor 
dinacidn de las perspectivas. No obstante, todavfa no se encuen 
tra un éxito generalizado a todas las perspectivas: muchos su 
jetas siguen cometiendo errores de orientacidn o de relacidn 
"izquierda-derecha" en algdn item. La diferencia con los ninos 
del estadio anterior reside en la comprensidn progresiva de es 
tas relaciones que desemboca en una correcta anticipacidn de és^  
tas. En este sentido, la gran novedad de este nivel es el descu 
brimiento de la relatividad de las posiciones derecha-izquierda 
y la aplicacidn de este nuevo"conocimiento" a situaciones dis­
tintas .
Veamos cuales son las conductas caracterfsticas en la 
construccidn de las perspectivas de 130 y 90 grados.
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En relacidn con la primera se observa una persis- 
tencia de errores "izquierda-derecha" durante la construccidn. 
Los nido8 no invierten desde el principle estas relaciones, a 
diferencia de las de "delante-detrds" que son antioipadas in­
mediatamente. Por lo general, el primer resultado de la constru 
ccidn es semejante al que describfamos en EUL (11) (figurai] ), 
tfpico del estadio anterior. Sin embargo, los sujetos de este 
nivel son mds sensibles a las preguntas del entrevistador rela 
tivas a la posicidn de los elementos. Asf por ejeraplo:
EMI (14), en el item B, dispone rdpidamente los ele­
mentos de manera que las casas amarilla y marrdn que 
den invertidas segdn la relacidn delante-detrds pero 
no segdn la izquierda-derecha. La casa verde ocupa 
la posicidn correcta y las orientaciones relativas 
de los très elementos son también correctas. El en­
trevistador, sefialando la casa amarilla le pregunta: 
îDdnde ve 0 la casa amarilla?... ^En qué lado la tie^  
ne?. EMI compara visuàlmente su construccidn con el 
modelo y mira al observador situado en B. Retira la 
casa amarilla de su maqueta y despues de muchas dudas 
la coloca en la posicidn correcta. Sin embargo, su 
proximidad de las casas verde y marrdn y la posicidn 
de centro de esta dltima en la maqueta modelo, acaba 
retirandola de su maqueta. EMI observa la casa :larrdn 
en la maqueta modelo y por ffn, très largas dudas, la 
coloca en la posicidn correcta.
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En la construccidn de las perspectivas de 90 grados 
(items C y D), ademès de los errores "izquierda-derecha" se ob­
server. con relative frecuencia errores de orientacidn. Las con­
ductas durante la construccidn son también muy semejantes a las 
del tercer estadio: los sujetos tienden a descuidar las relacio­
nes izquierda-derecha y la orientacidn de los elementos. Sin em­
bargo, los errores "esquina-centro" han desaparecido totalmente 
en este estadio. He aqul dos ejemplos de las conductas propias de 
este nivel en los items C y D.
Vie (11) en el item C, empieza colocando la casa marrdn 
en la posicidn correcta pero orientada hacia B, y la 
amarilla en la misma posicidn que desde A y orientada 
hacia C. Por dltimo, la casa verde es situada en la po 
sicidn 6. Es decir, realiza las transformaciones "delan 
te-dtrès" y conserva las posiciones de esquina o centro 
pero mantiene indebidamente la relacidn de izquierda 
de la casa amarilla con respecto a si mismo y esto Id 
gicamente le lleva a colocar la casa verde en el lado 
opuesto. Ademès, las orientaciones relativas tampoco 
son conservadas. Las preguntas del entrevistador acerca 
de la orientacidn de cada elemento conducen a VIC a co 
rregir inmediatamente la de la casa marrdn. En cuanto 
a las posiciones, VIC manifiesta grandes dificultades 
para comprender la inversidn derecha-izquierda de lad 
casas amarilla y verde.Al comparar de forma esponténea 
"La amarilla no esté bien.. no puede estar en el mismo 
sitio" (se refier al lugar que ocupa en la maqueta mode 
lo).Finalmente,retirando la casa verde, coloca la amar^ 
lia en la posicidn correcta pero con la misma orientacidn 
que desde A.La casa verde es situada por fin en posicidn 
y orientacidn correctas.
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GER (11), en el item D, coloca la casa amarilla en 
la posicidn correcta pero orientada hacia D. La ca 
sa marrdn y la verde son situadas en las posiciones 
correspondelent es aunque la verde la orienta hacia 
C. Las preguntas del entrevistador conducen a GER 
a orientar correctamente las casas amarilla y  verde 
très numéroSOS tanteos.
Tambidn en este nivel los sujetos tienen mds dificultades en 
el item C que en el D. Por lo general, empiezan cometiendo el 
error de conserver la posicidn de izquierda de la casa amari­
lla. Sin embargo, como se puede ver en la conducta de VIC, e^ 
te resultado puede crear un conflicto al sujeto y conducirle 
a la respuesta correcta, lo que ocurre en el estadio anterior. 
VIC llega a ser consciente de que un cambio de perspectiva mo 
difica necesariamente la disposicidn de cada elemento y que, 
por sonsiguiente, desde dos perspectivas diferentes un obje- 
to no puede ocupar la misma posicidn.
Los problemas con la orientacidn de los elementos pa 
recen mds diffciles de superar. Algunos sujetos de este esta­
dio no llegan a disponer correctamente la orientacidn de ca­
da uno de los elementos corao en el caso de VIC. Por el contra 
rio, este error nunca persiste hasta el final de la constru­
ccidn en la perspectiva de los 180 grados. Este resultado es 
muy semejante al que encontramos en el tercer nivel y de nue—  
vo apoya la hipdtesis de una mayor dificultad de las perspeç 
tivas que suponen un giro de 90 grados. Por otra parte, los 
errores en C y D son raucho menos regulares que en la perspeç
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tiva de 160 grades. Mientras que en esta Ultima la mayorla 
de les nines empieza. "censervando" las relaciones derecha- 
izquierda, en las anteriores se observa una mayor variabi- 
lidad en el tipo de errer que se comete.
Par Ultime, a diferencia del estadio anterior, en es^  
te nivel se puede observer que el Ultime item tiende a resel- 
verse mejer que el primere en el sentide de que les sujetes 
cuidan desde el principle las relaciones izquierda-derecha e 
incluse las de orientaclUn en la censtrucciUn de la perspec­
tive: Este efecto se observa con independencia del orden de 
presentaciUn de les items. Es decir, de les très erdenes apli 
cades aleatorlamente a les sujetes (A-B-D-C; A-C-B-D; A-D-C- 
B) el Ultime item ebtuve el mener nUmero de erreres. Este no 
significa que en tedes les cases se observera una desapariciUn 
de les erreres en la censtrucciUn de la Ultima perspective, pe 
re si anticipaciones .aâs correctes de la pesiciUn y erienta- 
ciUn de les elementos.
Este, resultade tiene un indudable interés desde el 
punte de vista evolutive pues pene de relieve eque el descu- 
brimiento de estas relaciones espaoiales es suceptible de una 
transferencia a situaciones nuevas y, per consigiente, cens- 
tituye una verdader adquisiciUn del sujete.
Nivel V
Este nivel se caracteriza por una anticipaciUn co­
rrecte de todas las perspectivas, es decir, por una diferen-
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ciacidn y coordinaclUn total de éstas.
La diferencia con les sujetos del estadio anterior 
no es tanto el resultado final de la construccidn sino la an 
ticipaciUn sistemdtica de cada una de las relaciones de pos^ 
ci<5n y orientacldn de les elementos. El sujeto comprends que 
para cada perspectiva hay un determinado sistema de relacio­
nes y que un cambio de perspectiva implica necesariamente una 
modificacidn de este sistema de relaciones. Este dominio de 
las perspectivas se traduce igualmente en las que suponen un 
giro de 180 grades corao las de 90 gradosi
WAL (14), en el item C, dispone correctamente los 
très elementos coordinando primero sus posiciones 
y posteriormente sus orientaciones, sin la interven 
cldn del ehtrevistador. En la contruccidn de la pers 
pectiva de 180 grados, WAL realiza simultdneamente 
las inversiones "delante-detrds" e "izquierda-dere 
cha" y el cambio de orientaciUn de la casa amarilla . 
Inmediatamente después coloca la marrdn en posicidn 
y orientaciôn correctas y, por Ultimo, la verde.
En el item D, WAL tiene algunas dificultades con la 
orientacidn de las casas amarilla y verde pero él 
mismo termina corrigiendolas sin necesidad de una 
interveneiUn del entrevistador.
BAU (10), en el item D, erapieza colocando la casa 
marrUn en la misma posiciUn que desde A, pero con 
una orientacidn correcte. Al ir a colocar la amari
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lia 3AU comênta espontdneniente su error con el ele 
mento anterior y, mirando la maqueta raodelo, lo si 
tua en la posicidn correcte. La casa amarilla es co 
locada en posicidn y orientacidn correctas asi como 
la verde. En el siguiente item (C) BAU empieza si- 
tuando correctamente la casa marrdn. Los otros dos 
elementos son colocados en las posiciones debidas 
pero sin consideracidn simultdnea de las orienta­
ciones. Por fin BAU coordina estas relaciones ob- 
servando cuidadosamente las que raantienen en la ma 
quêta modelo. En el item B el comportamiento de BAU 
refieja, como en el caso de WAL, una coordinacidn 
simultdnea de todas las relaciones. Realiza prime­
ro las inversiones "delante-detrds" y de orientacidn 
y posteriormente las de "izquierda-derecha”. En nin 
giin caso hubo intervencidn del entrevistador. Tan­
to WAL corao BAU corrigieron espontdneamente sus erro 
rres.
El ejeraplo de WAL tiene un gran interés pués en él se coiabinan 
dos métodos de solucidn del problems: la coordinacidn simulta 
nea de todas las relaciones (item B) y la coordinacidn progre 
siva de éstas (items C y D). En el caso de BAU se observa qiem 
pre esta segunda conducts. Es probable que la coordinacidn pro 
gresiva représente raaterialmente la sucesidn de las oparaciones 
mentales impllcitas en la coordinacidn simulténea. Esta hipdte 
sis no es incohérente con los resultados obtenidos en estadios 
anteriores. Heraos visto que en el desarrollo de la coordinacidn
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de perspectivas las primeras relaciones que se adquieren son 
las de "delante-detrés" (o cerca-lejos) y que la comprensidn 
de la relatividad de las posiciones izquierda-derecha es de 
aparicidn mucho més tardfa junto con la coordinacidn de las 
orientaciones de los elementos. De acuerdo con esto, no es ex 
traho que la coordinacidn progresiva de este nivel refleja en 
alguna medida los pasos que ha ido dando el sujeto en el de- 
sarrollo de las perspectivas. En la coordinacidn simulténea el 
proceso de solucidn no es évidente puesto que se desenvuelve 
en un piano exclusivamente mental. En este sentido se puede de 
clr que represents un nivel cognitive més avahzado por compara 
cidn con las coordinaciones sucesivas. No obstante, lo comUn a 
ambas es que el sujeto incorpora todas las relaciones implica 
das en los objetos consigo mismos y entre si, cualquiera que 
sea el recorrido cognitive.
La gran diferencia con el estadio anterior es que en 
aquel el sujeto necesitaba de una dii-eccidn de sus conductas 
para llegar (y no siempre) a coordinar todas las relaciones.
En otras palabras, sin la Intervencidn del entrevistador que 
conducfa al nine a atender a alguna relacidn descuidada en 
su construccidn, los sujetos del cuarto estadio se habrfan li- 
mitado a una coordinacidn parcial de las perspectivas. En este 
estadio son los propios sujetos quienes regulan sus conductas 
hasta la coordinacidn total de las relaciones.
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NIVELES________________ GAR.\CTERISTICAS____________________
I Fracaso en la reproduccidn de la propia perspecti
va.
- errores izquierda-derecha
- errores de orientacidn de elementos 
Incapacidad para anticiper parcial o totalemnte otras 
perspectivas. Conductas arbitrarias en los items B 
C y D .
II Exito en la reproduceidn de la propia perspectiva.
Comprensidn incipiente de las relaciones "delante-de 
très (o cerca-lejos) en la construccidn de perspecti 
vas ajenas.
Ausencia de comprensidn de las relaciones "izquierda- 
derecha".
Errores de orientacidn .
Errores de reproduceidn parcial de la propia perspec_ 
tiva.
Errores "esquina-centro".
III Respuestas diferenciales a las perspectivas de 130 y
90 grados. Anticipacidn corrects de las relaciones "de
lante- detrés".
En la perspectiva de 180 grados: -Fracaso sistemético 
en la inversidn de las relaciones "izquierda-derecha"
- Orientaciones relatives correctas•
En la perspectiva de 90 grados: - Errores en las rela 
clones izquierda-derecha.
- Errores de orientacidn de los elementos.
IV Diferenciacidn progresiva de las relaciones "izquisr-
da- derecha" y de orientacidn. No hay adn anticipacidn 
total ni generalizada de to<las las perspectivas.
V Diferenciacidn total de las distintas perspectivas
por coordinacidn simulténea o sucesiva.
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b) ANALISIS CUANTITATIVO
Todos los sujetos han sldo Incluldos en uno de los es 
tadlos que hemos descrito y cuyas caracterlsticas generates se 
resumen en la pégina anterior. La distribueidn de los sujetos en 
cada nivel se observa en el cuadro 25
Para aplicar la prueba ^ p a r a  las diferencias debidas a 
la edad hemos agrupado a los sujetos en très niveles de edad y 
en très etapas evolutivas en lugar de cinco niveles descritos. La 
agrupauidn en etapas se ha realizado de la siguiente manera: en 
la primera se incluyen los sujetos que manifiestan una incapaci­
dad total para antlcipar alguna relacidn entre los elementos en 
la adopcidn de perspectivas ajenas. Esta conducta corresponde a 
nuestro primer nivel en el que, ademés, los sujetos tienen* gran­
des dificultades para reproducir la propia perspectiva. La se- 
gunda etapa se caracteriza por anticipaciones parciales de otras 
perspectivas y, fundamentalmente, por el dominio progrès!vo de 
las relaciones "delante-detrâs" en la coordinacidn de perspect^ 
vas diferentes. En esta etapa esté ausente todavia la compren­
sidn de las posiciones relatives "izquierda-derecha". La terce—  
ra etapa se define por una coordinacidn progresiva de todas las 
relaciones hasta la diferenciacidn total de las perspectivas.
La segunda y la tercera etapas corresponden a los niveles II y 
LU; y IV y V, respect!vamente. A pesar de que la divisidn es co 
herente desde el punto de vista cognitive, existe una innegable 
pérdida de informacidn con esta agrupacidn de los niveles. En 
este sentido hemos considerado valioso incorporer el test no pa 
ramétrico de Kolmogorov-Smirnov para el an&Lsis estadfstico de
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los resultados. La posibllidad de apllcarlo a los datos del cua 
dro 25 , en el que los sujetos son distribuidos por edad (7) y
nivel (5), permite completar la informacidn obtenida con la apl^ 
cacidn de la prueba X^(edad= 3» etapa = 3).
La aplicacidn del test de Kolmogorov-Smirnov para las 
diferencias mdximas entre dos muestras a los datos del cuad ro 
ha arrojado los siguientes resultados. Se observan diferencias 
estadisticamente significatLvas entre los grupos de edad en su 
distribucidn por niveles, diferencias tanto mayores cuanto màs 
extremos son los grupos de edad (vease cuadro 26 ). No se obser­
van diferencias significativas entre grupos de edad consécuti­
ves. Los sujetos de 6 ahos no se diferencian de los de 7 ni 8 
ahos pero si de los sujetos de 9 o màs ahos de edad.
Por otra parte, a partir de los 9 aflos sdlo se encuen 
tran diferencias entre este grupo de edad y los de 13 aflos pero 
no en los demàs casos. La comparaciôn del grupo de 9-11 ahos con 
el de 12-14 aflos, aplicando igualmente el test de Kolmogorov- 
Smirnov para diferencias mâximas entre dos muestras, no arroja 
diferencias significativas en su distribucidn por niveles ( ^ = 
4.82; p <.05).
Los resultados obtenidos très la aplicacidn de la prue 
ba )(^muestra diferencias estadisticamente significativas en la 
distribucidn de los sujetos por etapas (p . 001).
Las diferencias entre.sexos han sido analizadas aplican 
do el test de Kolmogorov-Smirnov a los datos de los cuadros 28 y 
30, y la prueba de n los datos que figuran en el cuadro
384
En el cuadro 29 se pueden ver los valores de X-^obteni- 
dos trâs la transformacidn del test de Kolmogorov-Smimov. Los 
sujetos de 12-a 14 aHos han sido agrupados por las mismas razo- 
nes que seflalabamos antes, es decir, el escaso nümero de suje­
tos de 12 y 13 aflos y la ausencia de sujetos masculinos en el 
grupo de 12 aflos. Por otra parte, como también hemos subrayado 
en diverses ocasiones, la ausencia de diferencias estadistica­
mente significativas entre estos grupos de edad en todas las 
pruebas espaoiales élimina los conflictos tedricos que puede 
ocasionar una agrupacidn de edades.
Los resultados muestran que en ninguna de las edades 
exlsten diferencias significativas entre sexos. Agrupando a los 
sujetos segdn el sexo en los très grupos de edad (6-8, 9-11,12- 
14), se obtienen resultados semejantes. Ninguna de las diferen­
cias alcanza el niyel de significacidn estadistica.
La prueba de 1(^  ha sido apiicada a los mismos datos pero 
agrupando a los sujetos de cada sexo en cada una de las etapas 
evolutivas (cuadro 31 ), con idénticos resultados.
Como en las demàs pruebas espaoiales, hemos aplicado el 
test de Kolmogorov-Smirnov para analizar las diferencias debidas 
al grado escolar. En el cuadro 32 se observa la distribucidn de 
los sujetos por nivel y grado escolar; en el cuadro 3 3 los valores 
de tràs la transformacidn del test de Kolmogorov-Smirnov. Los 
resultados muestran diferencias significativas entre grados esco 
lares. No obstante, estas diferencias solo se observan entre los 
dos primeros grados escolares y los demàs. A partir del tercer
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grado las diferencias no'alcanzan el nivel de significacidn. Por 
otra parte, entre primero y segundo tampoco existen diferencias 
estadisticamente significativas, a diferencia de lo que ocurre 
con la prueba de la horizontalidad.
Ya hemos comentado en otro momento la imposibilidad 
de determiner exactamente qué se debe a la edad y qué a.la esco- 
laridad en relacidn con los resultados obtenidos. A pesar de 
existir una dispersidn de edades considerable en cada nivel es­
colar (por comparacidn con la estrecha correspondencia que exis­
te entre edad y grado escolar en nuestras escuelas) esta disper 
sidn no es lo suficiente grande como para aplicar ningdn test 
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3.5 DI3CUSI0N
Al empezar el anàlisis cualltativo de los resultados 
hemos senalado que la ausencia de correspondencia entre las 
conductas observadas en los ninos shipIbo-conibo en el desa- 
rrollo de las perspectivas y las descritas por Piaget e Inhel 
der (1948, pp 248-280) nos conducfa a describir los niveles evo 
lut!vos sin referencia explicita a los piagetianos. No obstan­
te, antes de entrer a discutir los aspectos màs relevantes del 
desarrollo de esta habilidad espacial en los ninos shipibo-co- 
nibo, conviens aclarar en qué medida nuestros resultados no son 
■ïoîierentes con las predicciones piagetianas.
31n lugar a dudas, la mayor diferencia entre unos y
otros resultados se halla no tanto en la tendencia evolutive
general como en la presencia de determinadas conductas que, se
gàn los autores ginebrinos, caracterizan un estadio del desarro
llo. Nos raferimos a las conductas egocéntricas, reprasontatl-
vas del subestadio IIA y que Piaget e Inhelder definen corao "re
presentaciones centradas en el propio punto de vista". En pala 
bras de los autores ginebrinos;
"El sujeto se muestra incapaz de coraprender que obser 
vadores diferentes varàn el macizo (de montanas) se- 
gdn perspectivas distlntaa y parece imagi.iarse que su 
propio punto de vista es el ànico posible (op. cit. 
p. 248).
En lugar de reconstruir las perspectivas que corres­
pond en a las diverses situaciones, el nino considéra 
el punto de vista en el que esté situado momentànea-
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mente como el ünico posible y no consigne deducir las 
transformaciones originadas por los cambios de posi- 
ci<5n del observador (op. cit. p. 250).
Conviene recordar que cuando Piaget e Inhelder hablan de que 
el nifîo considéra su propia perspectiva vomo la lînica posible 
no suponen que éste no es capaz de percibir que un cambio de 
perspectiva puede Implicar un cambio en la apariencia de los 
objetos. De hecho, Plaget e Inhelder insisten en que los niflos 
no manifiestan ninguna extrafieza cuando al pasar de una posi- 
cién a otra -respecto al macizo montafloso- observan una pers­
pective distinta. Lamentableraente, los pàrrafos de Piaget e 
Inhelder que citamos antes pueden ser de interpretacién equf- 
voca y llevar a pensar que los sujetos de este nivel conside- 
ran que cualquier objeto o grupo de objetos mantiene su apa­
riencia desde cualquier perspectiva. Esto, corao hemos visto en 
el primer capftulo, es una interpretacién errànea de la con- 
cepcidn piagetiana del egocéntrlsmo espacial y desgraciadamen- 
te muy extendida entre diverses autores.
No obstante, a pesar de estas aclaraciones que me—  
rece el teraa y que hemos recordado breveraente, lo que Piaget 
e Inhelder denorainan egocentrisme espacial -caracterfstico del 
subestadio IIA principalraente- no se encuentra en nuestros re­
sultados, al menos no de la manera que estos autores describen.
En primer lugar, en el nivel de desarrollo mâs primj^ 
tivo hallado entre los shipibo-conibo, la construccidn de pep£ 
pectivas ajenas se manifiesta màs a travàs de conductas arbitra
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rias, en el sentido de carentes de criterios aparentes, que 
de conductas egocéntricas. Cuando éstas se presentan no se ob 
servan de una forma sistemâtica, con reproduccién de la propia 
perspectiva construida anteriormente (con independencia de los 
errores habidos en dicha reproduccién). Es decir, los ninos no 
tienden tanto a repetir las respuestas que han dado en el item 
A sino que se comportan manifestando una incoraprensién del pro 
bletna màs que una centraccién en. el propio punto de vista. Hay 
que sefialar que este resultado no es sorprendente si tenemos 
en cuenta que los nifios de este nivel no son capaces todavfa de 
'bentrarse" en su propia perspectiva reproduc i endola correcta­
mente. En este sentido, este nivel pliede corresponder en aigu 
na medida al estadio I descrito por Piaget e Inhelder como au 
sencia de coraprensién del problems. No obstante, como veremos 
un poco rads adelante, hay motivos suficientes para considerar 
que la incoraprensién es debida no solo a limitaciones lingUf,s 
ticas de los sujetos sino también cognitivas.
En segundo lugar, las respuestas egpcéntricas halla- 
das en nuestro estudio difieren consiierableraente de las des­
critas por los autores ginebrinos, tanto desde el punto de 
vista cualitativo como cuantltativo. Asf por ejemplo, en el ni 
vel II, que redne el mayor ndmero de respuestas egocéntricas, 
el caràcter de estas conductas es parcial en el sentido de que 
no consiste en una mera reproduccién de la perspectiva propia. 
El resultado final de la constriccién suele consistir en la con 
servacién de la posicién de algdn elements -respecto a la pers 
pectiva desde A- o de las orientaciones de todos o algunos de
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ellos. Los sujetos de este nivel, a pesar de las importantes 
limitaciones que tienen para considerar las relaciones espa 
ciales entre los objetos, manifiestan una incipiente compren 
sién de alguna de éstas, como por ejemplo las de "delante-de 
très". Por otra parte, no todos los errores hallados en este 
nivel son de tipo egocéntrico. Los nuraerosos errores de orien 
tacién, por ejemplo, no consisten siempre en una conservacién 
de éstas respecto a la prespectiva de A. Y los errores "esquif 
na-centro", obviamente excluyentes con los egocéntricos, re- 
presentan también un porcentaje no despreciable. Por consi- 
guiente, no parece juestificado en nuestro caso hablar de una 
etapa de egocentrismo en el desarrollo de las perspectivas tan 
to por la presencia de otros tipos de error como por el ca- 
ràcter parcial de ese "egocentrismo" en las repuestas de los 
nifios
Por el contrario, los dos ültimos subestadios descri­
to s por Piaget e Inhelder en el desarrollo de las perspectivas 
coinciden bastante con nuestros niveles IV y V. En el subesta­
dio IIlA el sujeto no consig^ae dominer todas las relaciones e£ 
paciales entre los objetos sino que necesita coordinarlarias 
paso a paso sin capacidad de anticiper todas y cada una de elles. 
En el subestadio IIIB, que se define por la diferenciacién y 
coordinacidn total de las perspectivas, Piaget e Inhelder en- 
cuentran las dos conductas de coordinacidn simulténea o progre 
siva en la construccidn de las perspectives, un resultado que 
nosostros también hemos hallado.
En térmiiios générales, éstas son las semajanzas y dif£
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renclas entre las conductas de los ninos ginebrinos y 
las de los ninos shipibo-conibo. Un anélisis més detallado de 
unos y otros resultados pone de manifiesto otras diferencias. 
La més importante se refiere a la comprensidn de las relacio­
nes "delante-detrés" (o cerca-lejos en nuestra tarea). Piaget 
e Inhelder no describen con gran precisidn cuéles son las di­
ferencias -o "errores"- mâs representativos de cada nivel. Aun 
que las conductas de sus sujetos refiejan un dominio algo rads 
precoz de las relaciones "delante-detrès" que de las relacio 
nés "izquierda-derecha" los resultados no son tan regulares co 
mo en nuestro caso. Asi por ejemplo , en el subestadio IIB Pia 
ge e Inhelder seîlalan que:
Las relaciones izquierda-derecha y delante-detrés no 
son adn verdaderas relaciones para el niflo, es de­
cir, su jetas a transformaciones e incluso a inversion 
nés segün los cambios de posicién del observador:son
propiedades obsolutas de las raontafias que definen de
una vez por todas la configuracién del macizo (op. 
cit. p. 262).
Tan sélo en el subestadio IIIA los sujetos muestran coraprender
las relaciones "delante-detrés" en la coordinacidn de las per£
pectivas pero sin anticiper todavfa las posiciones relatives 
"izquierda-derecha".
Nuestros resultados han puesto de manifiesto que la 
comprensidn de las relaciones delante-de très es mucho uiâs pre 
coz que las de "izquierda-derecha". Prâcticamente desde el ni 
vel II se puede observar una intuicidn de estas relaciones de
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proxlmidad o lejanfa, mientras que las de izquierda-derecha 
no se comprenden hasta el cuarto nivel. La explicacidn de e£ 
ta dificultad diferencial en la comprensidn de estas relacio 
nes fue anticipada ya por Piaget e Inhelder y adoptada por 
diverses autores posteriores (Pufall, 1975; Gibson, 1969):
"las relaciones "delante-detrès" implican una importante dif£ 
rencia intuitiva entre aquello que esté al alcance inmediato 
del sujeto (primer piano) y lo que permanece inaccesible o, 
al menos, lo que "escapa a una accidn inraediata" (Piaget e In 
helder, op, cit. p 273). Por el contrario, las relaciones iz 
quierda-derecha ho se prestan a este tipo de diferenciaciones.
Lo que nos interesa subrayar aqui es que la precoz 
captacidn de nuestros sujetos de las relaciones delante-de- 
trés puede ser debida a que el tipo de material utilizado en 
la construccidn (tridimensional y no bidimensional)refuerza 
estas diferenciaciones en la medida en que los elementos que
estén "cerca" o "lejos" respecto al observador conservan es
ta caracterfstica en la construccidn. Por el contrario, en 
la tarea piagetiana el sujeto debe reconstruir las distintas 
perspectivas de las montaflas con elementos bidiraensionales lo 
que elimina ese carécter de cercanfa o lejanla de las monta- 
flas y lo convlerte en una relacidn "delante-detfés" en el pla 
no.
En la revisidn de la literature hemos comentado ex-
tensamente las ventajas de utilizer objetos y no elementos
bidimensionales en la tarea de coordinacidn de perspectives, 
Nuestros resultados empfricos son coherentes con el supuesto
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de que un material tridimensional es el véhicule mâs apropia 
do para estudiar la coordinacidn de perspectivas (Nigl y 
Fishbein, 1974). Por una parte, heraos visto que los errores 
egocéntricos son mucho menos numérosos y, desde el punto de 
vista cualitativo, tienen un carécter diferente. En algunos 
casos incluso pueden refiejar més una inobservacia de las r£ 
laciones izquierda-derecha que una centracidn en el propio 
punto de vista como el dnico posible. Esta intarpietacidn cam 
bia sustancialmente la concepcidn del denominado egocentris 
mo espacial infantil. Por otra parte, y en relacidn directa 
con lo anterior, la teraprana aparicidn de determinadas rela­
ciones espaoiales pone de relieve que los nifios comprenden que 
un cambio de posicidn implica un cambio de perspectiva, al m£ 
nos respecto a alguna relacidn espacial. El hecho de que la 
coordinacidn total de las perspectivas no se alcance hasta muy 
tardiamente indica no una incapacidad general para adoptar 
otras perspectivas sino dificultades especificas con determi­
nadas relaciones espaoiales. En este sentido, al utilizar una 
técnica de construccidn ha permitido conocer en détails estas 
dificultades que una técnica de identificacidn es incapaz de 
detectar.
Analicemos ahora los aspectos més importantes del de­
sarrollo de las perspectivas en los nifios shipibo-conibo. Al 
empezar el anéllsis cualltativo de los resultados se ha safiala 
do que las conductas caractaristicas del primer nivel podian 
prestarse a dos interpretaciones: o bien el fracaso sistené- 
tico en la adopcidn de otras perspectivas es debido a que los
402
sujetos no entienden las consignas y, por consiguiente, a un 
problems de coraunicacidn lingûistica de la tarea, o bien es 
el resultado de una incapacidad real para establecer relacin­
nés entre objetos con respecte a un observador. Pues bien, 
los resultados hablan a favor de ambas interpretacioaes sin 
exclusion mutua aunque conviens matizar qué se entiende por 
ausencia de comprensiôn de las consignas. Hay razones sufi- 
cientes para descartar la sospecha de que se trata de una 
incomprensidn meramente lingûfstica, es decir, de un desco- 
nocimiento de los términos empleados en la coraunicacidn de 
la tarea. En la sesiôn de farailiarizacidn todos los sujetos 
mostraron una coraprensidn de las palabras espaciales y de las 
formulas que se iban a utilizar durante el desarrollo de la 
prueba. Ademds, el hecho de que la mayoria de los nifîos de 8 
afios se encuentre aün en este primer nivel apoya la interpre- 
tacidn cognitiva del fracaso puesto que, desde el punto de 
ta del desarrollo lingûistico, las diferencias con los sujetos 
de 6 afios son mue ho raayores que con los sujetos de edad supe­
rior. Por otra parte, el grado de bilingûismo no pudo ser una 
variable que afectara los resultados en el caso de los niüos 
mds pequefios pues, corao se ha indicado en la descripcidn del 
procedimiento,los sujetos de 6 y 7 afios fueron entrevistados 
eu su lengua materna.
Desde el punto de vista cognitivo, hay una contlnui-
dad évidente entre las conductas de este nivel y las del si- 
gui ente: los primeros éxitos en la reproducoidn del propio pun 
to de vista, la consideracidn de las relaciones"delante-detrds"
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son también los primeros en la construccidn de perspectivas 
ajenas. Este desfase entre la reproduccidn y la construccidn 
de perspectivas ha sido puesto de manifiesto en numérosas in- 
vestigaciones. Aderaâs, diverses autores encuentran que los ni^  
ho s que coraeten aiin errores en la reproduce idn del punto de 
vista propio tieaden a actuar aleatoriamente en la construccidn 
de otras perspectives, es decir, sin criterios definidos (Nigl 
y Fishbein, 1974). Nuestros resultados son totalmente cohéren­
tes con estos hallazgos no sdlo en relacidn con las conductas 
de construes i(5n sino también con los tip os de error que corae­
ten los nihos en la reproduceidn . Nigl y Fishbein observaron 
que hasta aproxiraadaraente los 8 anos los niflos tienen dificul 
tades para coordinar simultdnearaente diferentes relaciones per 
ceptivas corao "derecha-izquierda", etc., en la reproduccidn de 
la propia perspective. Entre los nihos shipibo-conibo heraos en 
contrado que hasta los 8 afios (100)6 de 6 afios, 80% de 7 anos y 
54% de 8 afios ) persisten estas dificul tades y que a partir de 
los 9 afios prâcticaraente desaparecen. Por otra parte, la presen 
cia de estas dificultades va acorapahada sierapre de una ihcapaci 
dad total para la construccidn de otras perspectivas. Correla 
tivaraente, los nifios que solucionan correctaraeate la tarea de 
reproduccidn raanifiestan una incipiente compreiisidn de determi 
nadas relaciones espaciales trds un cambio de perspectivas.
En conclusidn, hay datos suficientes para sostener 
que estas conductas representan genuinamente el primer nivel 
de desarrollo de la coordinacidn de perspectivas. Sin lugar a 
duda, las liraitaciones cognitivas de los nifios para establecer 
cualquier relacidn espacial entre objetos con respecto a un ob
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observador iraplican tarabién una dificultad de comprensidn de 
la tarea que se traduce en las conductas arbitrarias de los 
sujetos.
Un resultado interesante obtenido en esta investiga 
cidn es el de las respuestas diferenciales a las perspectivas 
de 180 y 90 grades a partir de un determinado nivel de desarro
llo. Hemos visto que en el segundo nivel los nifios cometen * 
errores semeJantes en tadas las perspectivas. La dnica relacidn 
considerada por la mayorfa de los nifios es la de cercanfa o l£ 
janfa de los objetos respecto al observador.En el tercer nivel 
se observan por primera vez ciertas diferencias en la actuacidn 
de los sujetos en el item B (180 grados) y los items C y D (90 
grados). En el primero los sujetos fracasan sistemdticamente 
en las inversiones derecha-izquiarda pero suelen reproducir co 
rrectaraente las orientaciones relatives de los elementos. Por 
el contrario, en las perspectivas de 90 grades se observan ara 
bos tipos de error e incluse, en algunos cases, errores de "es 
quina-centre", con la diferencia de que todos estes errores son 
menos regulares que los de "izquierda-derecha" en la perspecti^ 
va de 180 grades. En el nivel IV persisten estas diferencias 
aunque, como hemos visto, los sujetos suelen terminer superan 
do sus errores hasta coordinar correctaraente las perspectivas. 
Es diffcil explicar el origen de estas diferencias que se ma 
nifiestan no tanto en el resultado correcte o incorrecte de la 
construccidn -cualquiera que se la perspective pedida el resul 
tado final suele ser incorrecte en el nivel III y correcto en 
el nivel IV- como en los tipos de error présentes. Al no haber 
realizado un aaâlisis cuantitativo de los errores en una y otra
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perspectiva nada puede decirse sobre la significacidn de dife 
rencias.
La comparaci6n de nuestros resultados con los obte- 
nidos en otras investigaciones respecto a las dificultades 
diferenciales de las perspectivas de 180 y 90 grades debe ser 
cautelosa. Las contradicciones de la literature en relacidn 
con este tema son numerosas. Algunos autores encuentran difi­
cultades relatives mayores en la perspectiva de 180 grades que 
en las de 90 grades (Nigl y Fishbein, 1974, Puffall, 1975) y 
otros encuentran justamente lo contrario (Eiser, 1974). Pero 
an todas estas investigaciones los procedimientos empleados 
son diferentes. Asf por ejemplo, Nigl y Fishbein utilizan 'jna 
técnica de identificacidn con elementos bidimensionales y tr^ 
dimensionales, Pufall una técnica de construccién con elemen­
tos tridimensionales y Eiser un procedimiento de identificacién 
bidimensional. La técnica de Pufall es la més parecida a la 
nuestra y, sin embargo, nuestros resultados contradicen los ob 
tenidos por este autor tanto en el nümero como en el tipo de 
errores obsovados en la construccién de la perspective de 180 
grades. Pufall encuentra un porcentaje muy elavado de errores 
egocéntrioos en esta perspectiva. Sin embargo, corao se vié al 
coraenzar su trabajo, la disposicién siraétrica de dos elementos 
idénticos respecto al eje frontal reforzaba este tipo de res­
puestas en la construcoién de la perspectiva de 130 grados y 
no en la de 90 grados. En nuestra situacLén los objetos esta- 
ban dispuestos de manera que ninguno nantenia la misma posi- 
cién très un cambio de perspectiva ademâs de que los très ele
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mentos eran diferentes en color, tamafio y ras go s distintivos. 
En otras palabras, la tarea de Pufall indueia explicitamente 
a coraeter errores egocéntrioos en la situacién de 130 grades 
mi entras que en la nuestra la pro babilidad de apariciofi de 
estos errores no era necesarlamente mayor en ninguna de las 
perspectivas.
Los resultados de Nigl y Fishbein y los de Eiser no 
son comparables con los nuestros en la medlda en que utilizan 
una técnica de identiClcacién y no de construcoién. Esta dife 
rencia afecta sustancialmente la interpretacién del resultado 
final puesto que en la ; técnica de identificacién hay un nurae 
ro limitado de respuestas y, por tanto, es imposible determi­
ner inequivocamente qué tipo de error esté implicado en una 
eleccién incorrecta. En el capitule de revisién heraos coraen- 
tado extensamente las liraitaciones de esta técnica a la hora 
de evaluar las respuestas de los sujetos. En este sentido, la 
técnica de construcoién que perraite detectar con precisién qué 
relaciones espaciales considéra el nino y cuèles descuida ha 
puesto de manifiesto diferencias mueho mès sutiles entre las 
perspectivas de 130 y 90 grades. Estas diferencias no residen 
ni en un mayor némero de conductas egocéntricas en una de es­
tas perspectivas ni en una comprensién anterior de una =de 
ellas. Los resultados reflejan errores comunes (los de pos^ 
cién " izquierda-derecha ") y dificultades mayores en la orien 
tacién de los elementos cuando la perspectiva a adopter es de 
90 grades.
Una explicacién de estas diferencias podria hallar
407
se en el tipo de estrategia que utiliza el sujeto en la reso- 
lucién del problems lo que por el momento es relativamente de^ 
conocido y sélo se ha planteado en un nivel de hipéteSis. Asf 
por ejemplo, Huttenlocher y Presson (1973) describen très posi- 
bles estrategiâs de solucién en la tarea de perspectivas:rota­
cién mental del sujeto en tomo al modelo; ro tacién mental del 
modèle hasta la posicién del Isujeto y rotacién de los elementos 
uno a uno por giro s ën tomo al e je central. Las dos primeras 
estrategias implican una imagen espacial global de los elemen­
tos del modelo mientras que la tercera tiene un carècter mas lô 
gico que visual.
Es évidente que el procedimiento de construcoién in­
duce raès a una consideracién de los elementos por separado que 
en su conjunto puesto que inëvitablemente la construcoién debe 
realizarse por pasos sucesivos. Esto no iraplica que las otras 
dos estrategias no desempefien un papel importante en la reso- 
lucién de la tarea sino que ademès de éstas puede estar pre­
sents la estrategia de giros, lo que es menos probable en la 
técnica de identificacién. Aceptando este supuesto, no es des- 
defiable la hipétesis de que en la perspectiva de 180 grades la 
estrategia de giros sea raès econémica que en la de 90 grados 
puesto que implica una inversién total de las relaciones.
El hecho de que los sujetos cometen menos errores en 
la perspectiva de 180 grados puede ser debido a que en esta si­
tuacién aplican sistemèticamente la estrategia de inversiones 
para las relaciones espaciales "delante-detrès" y "cerca-lejos"
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implicadas en la orientacién y posicién de los objetos.
Con independencia de estas consideraciones que no 
pueden trasoender el nivel de hipétesis, lo que es ovidente 
en nuestros resultados es que la tendencia evolutiva en la 
coordinacién de perspectivas se refleja en un dorainio progre 
sivo de las relaciones espaciales,desde la teraprana compren­
sién de las relaciones de cercanfa y lejanfa hasta el dorainio 
operatorio de las relaciones izquierda-derecha. Ha quedado d£ 
mostrado tarabién que estas éltimas ofrecen dificultades has­
ta un nivel rauy avanzado del desarrollo.
Pasemos ahora a discutir los aspectos cuantitativos 
del desarrollo de las perspectivas. I^ a falta de acuerdo entre 
los autores sobre la edad de adquisicién de esta habilidad en 
sujetos occidentales exige una comparacién cautelosa de nue^ 
tros resultados. Como se ha visto en el capftulo de revisién, 
las investigaciones de Laurendeau y Pinard (1970) y Flavell 
et al (1963) mostraron la persistencia de dificultades hasta 
edades muy avanzadas. Flavell y sus colaboradores hallaron que 
incluse sujetos de 16 afios següfan cometiendo errores en la 
construcoién de otras perspectivas. Sagén los cènones piagetla 
nos aproximadamente a los 9 afios la raayorfa de los sujetos r£ 
suelve satisfactoriaraente el problema de perspectivas.
Entre los nifios shipibo-conibo ninguno mener de 9 
afios manifesté una comprensién operatoria del probleraa de las 
perspectivas. La mayorfa de los sujetos de 6 a 8 afios se en- 
contraba adn en el primer nivel de desarrollo. A partir de
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los 9 afios se observa un aumeiito progresivo en el porcenta 
je de sujetos que alcanza la tercera etapa de desarrollo (n^ 
veles IV y V); el 42% de los de 9 a 11 afios,el 75% de los de 
12 a 14 afios. Considerando exclusivamente el quinto nivel de 
desarrollo, es decir, el nivel de anticipacién y diferencia- 
cién total de perspectivas, tan sélo 2 sujetos de 9 a 11 afios 
(n=26) y 3 de 12 a 14 afios (n=20) lo alcanzan.
Los cambios évolutives mès importante se observan en 
tre los 9 y los 11 afios, un resultado muy seme jante al que he 
mos obtenido en las deraès pruebas espaciales. Estos cambios se 
reflejan no sélo en una drèstica disminucién de conductas carac 
terf sticas del primer nivel (80% en los nino s de 6-8 afios al 
12% en los de 9-11 afios) sino también en el porcentaje de su­
jetos que alcanza la tercera etapa (ninguno de 6-8 afios f rente 
a un 42% de 9-11 afios). Por el contrario, las diferencias en­
tre los grupos de edad de 9-11 afios y 12-14 afios no alcanzan 
el nivel de significacién estadistica. Estos resultados son rauy 
semejantes a los obtenidos por Nigl y Fishbein (1974) quienes 
encuentran cambios importantes en estas edades en las tareas de 
perspectivas con independencia del procedimiento seguido. Otros 
estudios han encontrado también que en tareas que implican la 
utilizacién de materiales visuales la actuacién de los sujetos 
cambia considérablement e entre los 9 y los 11 afios.
A pesar de la ausencia de diferencias estadisticamen 
te significatives entre los dos grupos de edad raayores (7>C^  = 
4.83; p <C.05) es évidente que estâmes ante una curva de desarro 
llo de distinte tipo que en el caso de la horizontalidad. Pa-
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rece probable que la coordinacién de perspectivas prolongue 
su desarrollo hasta el final de la adolescencia lo que de he 
cho se observa también entre sujetos occidentales (Laurendeau 
y Pinard, 1970; Flavell et al. 1968),
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VII. CONCLUSIONES
El objet!VO de esta tesis ha sido estudiar el desarro 
llo de determinados conceptos espaciales en un grupo no ocOiden 
tal. La metodologfa as! como el contexte interpretative de los 
resultados han sido fundamentelmente piagetianos. No obstante,el 
anélisis de las conductas, si bien realizado a la luz de la teo- 
ria piagetiana y en relacidn con los hallazgos de Piaget e Inhel 
der (1948), ha procurado ser més exhaustive aislando e identi- 
ficando los elementos componentes de los comportamientos carac- 
teristicos de cada nivel. Con elle se ha querido enriquecer el 
método cllnico piagetiano acercandolo a los anélisis més riguro 
SOS de la pp icologfa experimental.
1) El desarrollo de la diferenciacién de propiedades georaétticas 
intrafigurales
(a) Al empezar la discusién de los resultados de este 
capitule del trabajo experimental nos hemos detenido en un as- 
pecto teérico cuya importancia merece ser resaltada de nuevo en 
estas conclusiones.
El examen critico de los conceptos espaciales que Piaget 
e Inhelder consideraT "topoldgicos" era un paso imprescindible y 
previo a la interpretacién de los resultados a la luz del modelo 
piagetiano. Hemos visto que asi como determinadas nociones espa­
ciales implicadas en esta tarea tienen una equivalencia concep­
tual con ciertas propiedades topolégicas, las diferenciaciones que 
establecen Piaget e Inhelder entre figuras "abiertas" y "cerra-
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das" no corresponden en absolute a los conceptos de abierto- 
cerrado en topologia.
Esta puntualizacién, cuya trascendencia teôrica es, a 
nuestro entender, fundamental tiene implicaciones sumaraente im­
portantes puesto que puede transformer en alguna medida el pa 
norama interpretative del desarrollo de estos conceptos espacia 
les.
Los propios resultados de Piaget e Inhèlder (1948), rein 
terpretados de acuerdo con estas puntualizaciones, carabian rela­
tivamente de significado pues uno de los conceptos que més mane 
jan en la caracterizacién topolégica del espacio intrafigural es 
justamente el de abierto-cerrado. En efecto, si las primeras dis 
criminaciones espaciales que establece el nifio son lo que Piaget 
e Inhelder denominan figuras "abiertas" y "cerradas", incluyen- 
do en esta dltima categoria las figuras que no presentan 'aguje- 
ros' en su superficie (G1 a G12), entonces no es llcito hablar 
de una caracterizacidn topoldgica del espacio primitivo.
Lamentablemente, en todas las investigaciones postpia- 
getianas sobre la diferenciacidn de las propiedades geométricas 
de las figuras se ha hecho uso de estos conceptos en una acep- 
ci6n topoldgica. Es évidente que si las nociones de abierto-ce­
rrado que se utilizan en estos trabajos no corresponden al ém- 
bito de la topologfa, sus conclusiones sobre la primacla o no 
de lo topolégico frente a lo euclideo carecen de validez o, al 
mènes, necesitan ser revisadas a la luz de una concepcién no 
equi'voca de estas relaciones espaciales.
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Los conceptos de abierto-cerrado han sido utlizados 
en esta tesis sin ninguna connotacién topolôgica y en una apro 
Kimacién meramente intuitiva, la ünica que a nuestro entender 
puede hacerse con estas relaciones espaciales. A excepcidn de 
las propiedades relatives a la superficie de las figuras ("hue- 
cas"o "llenas" ), propiedades de orden topolégico, los déniés ra^ 
gos diferenciales de las 18 figuras tienen un carécter euclidia 
no.
(b) En la discusién de los resultados empiricos se ha llamado la 
atencién sobre un aspecto importante, a saber, las diferencias 
cualitativas y cuantitativas entre la diferenciacién de prcpieda 
des intrafigurales mediante el reconocimiento:y la diferenciaciôn 
mediante el dibujo.
Piaget e Inhelder (1948) no encuentran que distintos 
procedimientos (el reconocimiento, el dibujo e incluso la copia 
de figuras geométricas) afecten a la conducta de los sujetos ya 
sea desde el punto de vista cualitativo 6 en relacidn con las 
edades de adquisicién de los niveles de desarrollo.
Nuestros resultados han puesto de manifiesto un desfase 
cronolégico de dos afios entre el reconocimiento y el dibujo: a 
los 7 afios la raayorfa de los nifios shipibo-conibo se encuentra 
en la etapa operatoria en la tarea de reconocimiento mientras 
que en la de dibujo la edad de adquisicién no es antes de los 9 
afios.
Desde el punto de vista cualitativo las diferencias més
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importantes se han refiejado en una temprana discriminacién de 
figuras rectilineas en base a su propiedad métrica de convexi- 
dad-no convexidad, en la tarea de reconocimiento, frente a 
una diferenciacién tardia de estas caracterfsticas en la de di­
bujo y, por consiguiente, una evolucién no paralela a la del re 
conocimiento.
La interpie tacién de estas diferencias se ha centrado 
en los procesos cognitivos presumiblemente diferentes que subya 
cen a cada tarea. Cuando el problems que se le plantes al sujeto 
es identificar visualmente una figura de la que ha obtenido una 
informacién hâptica, la representacién mental résultante de la 
percepcién téctilo-cinestésica debe ser contrastada empiricaraen- 
te con la percepcién visual de las figuras. Uno de los procesos 
cognitivos implicados en esta tarea es la memoria de reconocimien 
to. Cuando el problems consiste en dibujar una figura que el su­
jeto ha explorado hépticamente, el recuerdo desempena necesaria- 
mente un papel fundamental en la 'traduccién' de la representa­
cién mental en una imagen gréfica. Probablemente debido a la me 
diacién de estos dos procesos de memoria las dificultades rela­
tives de cada tarea no se manifiestan sélo en distintos ritmos 
de progresién evolutiva sino también en un desarrollo cualita- 
tivaraente diferente durante los dos primeros estadios de la di 
ferenciacién de propiedades intrafigurales.
Aunque los autores ginebrinos insisten en los desarro 
llos paralelos del reconocimiento y el dibujo, existen ciertas 
contradicciones que no escapan a un anélisis detallado de sus 
protocoles, Muchas de las diferencias que hemos hallado entre
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el reconocimiento y el dibujo se encuentran también en los 
propios protocolos citados por Piaget e Inhelder. No obstan­
te, en las discusiones en torno a sus resultados y en la pro­
pia interpretacién de éstos, Piaget e Inhelder se esfuerzan 
més por dar una unidad teérica a sus hallazgos que por someter 
los a un anélisis exhaustivo.
(c) Un segundo aspecto importante de nuestros resultados em­
piricos constituye la presencia de discriminaciones euclidia- 
nas desde los primeros estadics de desarrollo hallados en los 
nifios shipibo-conibo. Los resultados del anélisis detallado 
propuesto en esta tesis han puesto de manifiesto una organize 
cién jerérquica en el desarrollo de estas nociones que, en ras 
gos générales, pueden resumirse en los siguientes pasos evoluti, 
vos. En la tarea de reconocimiento: 1) diferenciaciones relati­
ves a la curvilinearidad-rectilinearidad del contorno de las 
figuras y a su carécter convexe o no convexo; 2) diferenciacién 
de distintas figuras curvillneas y discriminacién de las figuras 
rectilineas equiangulares (cuadrado, recténgulo y triéngulo);
3)diferenciacién total de figuras rectilineas (convexes y no con 
vexas).
En la tarea de dibujo: 1) discriminaciénes relativas al 
contorno curvillneo-rectillneo de las figuras; 2) discriminacién 
entre figuras rectilineas convexas y no convexas y diferenciacién 
de figuras equiangulares; diferenciacién de figuras curvillneas; 
3) discriminacién total de figuras rectilineas (convexas y no con 
vexas).
Tanto en la tarea de dibujo como en la de reconocimien-
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to, las propiedades topolégicas relativas a la superficie de 
las figuras (con o sin "agujeros") son discriminadas desde 
el primer nivel de desarrollo.
Desde el punto de vista tedrico, este orden jerarqui- 
co en el desarrollo de las nociones gométricas no corresponde 
puntualmente al orden Idgico previsto por la tedrfa piagetiana 
La tardia aparicidn de las discriminaciones basadas en la conve^ 
xidad- no convexidad, en la tarea de dibujo, posterior a las de 
curvilinearidad-rectilinearidad no es coherente con la tesis de 
una jerérquia anéloga al orden Idgico en la evolucidn de dichas 
nociones, como se ha comentado en el apartado de discusidn (1.5) 
Ademés, el hecho de que Piaget e Inhelder no analicen sus resul 
tados a la luz de esta propiedad métrica ni subrayen su anterio 
ridad Idgica respecto a las propiedades de curvilinearidad-recti- 
linearidad no deja de llamar la atencidn teniendo en cuenta la 
importancia que conceden los autores ginebrinos a la relacidn en 
tre el desarrollo psicoldgico del espacio y el desarrollo Idgi­
co de la geométria.
Sin embargo, hay que sefialar que a pesar de estas di£ 
crepancias relativas entre el orden previsto y el orden evolu­
tive real, los resultados son totalmente coherentes con la hipd 
tesis constructivista de una particularizacidn o individualiza- 
cidn progresiva de las figuras: el nifio empieza analizando las 
propiedades geométricas de las figuras con referencia a catego—  
rias muy amplias, tanto euclidianas, como las de curvilineari- 
dad-rectilinearidad o métricas como las de convexidad-no convex^ 
dad ademés de las topoldgicas. La tendencia evolutiva es hacia
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una individualizacidn de las figuras, es decir, hacia un anélisis 
cada vez més detallado de sus rasgos particulares (valor de los 
éngulos, nümero de lados, etc.).
En conclusidn, los ninos shipibo-conibo analizan las fi­
guras con criterios geométricos y no meramente topoldgicos, al me 
nos desde los 6 afios de edad. En este sentido, la hipdtesis for- 
mulada por algunos autores de que en las sociedades no occidenta­
les (o no industrializadas) las relaciones de carécter topoldgi- 
co prevalecerlan sobre las de carécter euclideo es totalmente r£ 
futada por nuestros resultados.
(d) En relacidn con otras investigaciones transculturales que en­
cuentran que los sujetos no alcanzan el nivel operatorio en el 
desarrollo de estas nociones, nuestros resultados se interpretan 
a la luz de la validez ecoldgica de estas pruebas para los nifios 
shipibo-conibo, tanto desde el punto de vista del material como 
de la actividad de representacidn gréfica de caractères geométri^ 
cos, Parece évidente que a pesar de la mediacidn de un proceso 
de transferencia intermodal (héptico-visual), los sujetos reco- 
nocen en esta prueba algo 'familiar', con independencia de que, 
inevitablemente, la prueba sea asociada a un problema y no a una 
actividad lùdica.
En una aproximacién ecocuitural a estas diferencias ob- 
servadas entre distintos grupos culturales se podria predecir que 
en sociedades no occidentales en las que los caractères geométr_i 
C O S  son totalmente ajenos a su cultura, la diferenciacién de pro 
piedades euclidianas intrafigurales, que carece de todo valor
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ecoldgico, permanecerà en un nivel primitivo de desarrollo.
En el caso del grupo shipibo-conibo, como hemos comenta 
do en numerosas ocasiones, las formas geométricas son parte in­
tégrante de su cultura pues representan tipicamente su artesanfa 
tradicional. En este sentido, no es extrafio que a diferencia de 
otros grupos no occidentales, desarrollen precozmente la habili­
dad de discriminer entre distintas figuras geométricas y que al- 
cancen el nivel operatorio en edades més o menos semejantes a los 
occidentales.
/
(e) Quedan, sin embargo, algiinos interrogantes que no han podi- 
do ser contestados en esta teëis, sobre el.desarrollo de estas 
nociones geométricas y que requeririan de futures investigacio­
nes .
En primer lugar, las predicciones piagetianas sobre la 
priraacia de lo topolégico frente a lo euclidiano no han podido 
ponerse a prueba dado que los nifios més pequefios de este estudio 
tenian 6 afios de edad. Para comprobar la hipétesis de que las pr 
meras relaciones espaciales que considéra el nifio son las topolé 
gicas deberla haberse estudiado la conducta de sujetos bastante 
més pequefios, de 3 a 4 afios de edad, lo que resultaba imposible 
por las dificultades de comunicacién con estos sujetos.
En segundo lugar, y en relacién directe con lo anterior, 
la coleccién de figuras utilizada para el estudio de la diferen­
ciacién de sus propiedades geométricas, semejante a la de la ma- 
yorfà de las investigaciones sobre este tema, puede sesgar los 
resultados en la medida en que existe una elevada probabilidad
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de cometer errores "euclidianos" y, correlativamente, una proba- 
bilidad baja de transgredir las propiedades "topolégicas".
En una futura investigacién sobre este tema deberfan 
incluirse nuevas figuras que posibiliten determiner con toda pre 
cisién si, efectivamente, las primeras nociones espaciales tienen 
un carécter topolégico; si por el contrario, determinadas relacio 
nés euclidianas son més primitivas que las topolégicas, o si coe 
xisten desde el principio diferenciaciones elementales topolégi­
cas y euclidianas.
2) El desarrollo de la nocién de horizontalidad
(a) De les très tareas espaciales estudiadas entre los ninos sh^ 
pibc-conibo la horizontalidad es, sin lugar a dudas, la que pré­
senta una mayor constancia transcultural desde el punto de vista 
cualitativo.
Los resultados obtenidos en el desarrollo cualitativo 
de este concepto estén en consonancia total con los estadios de^ 
critos por Piaget e Inhelder (1948) en la comprensién de la ho­
rizontalidad. Incluso las predicciones piagetianas relativas a 
los aspectos més espécificos de dicho desarrollo se confirma to­
talmente en los ninos shipibo-conibo.
(b) los aspectos cuantitativos del desarrollo de la horizontali­
dad muestran, por el contrario, importantes diferencias por corn 
paracién con los sujetos occidentales. El ritmo de desarrollo de 
los nifios shipibo-conibo es més lento, con un desfase cronolégi-
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CO de 2 a 3 anos. Pero, ademés, el porcentaje de sujetos que al 
canza el estadio operatorio es minoritario. El tipo de curva ev£ 
lutiva que se observa es asintétioa a partir de los 9 afios, edad 
en la que deja de observarse una tendencia evolutiva significa­
tive.
Es diffcil interpreter inequivocamente estos resultados. 
Si partieramos del supuesto de que la prueba de la horizontali­
dad no esté tefiida de aspectos culturales, deberiamos concluir 
que los shipibos-conibo no adquieren, en su mayorfa, un sistema 
de referencia espacial. Sin embargo, hay més de una razén para 
sospechar de un supuesto tan extremo.
6En qué medida variables ligadas a la tarea y a los ma 
teriales utilizados pueden ser responsables de resultados tan po 
bres? . Si hay un hecho familiar para los shipibo-conibo es sin 
duda la horizontalidad del nivel del agua de la laguna junto a 
la que viven y cuyo valor de supervivencia es bésico. Por otra 
parte, el transporte y la conservacién del agua en recipientes 
es una préctica usual entre los shipibo-conibo. Desde este punto 
de vista se puede decir que la prueba no carece de sentido para 
los sujetos. Ahora bien, la ausencia de recipientes transparen­
tes entre los shipibo no es un dato despreciable a la hora de 
analizar la relevancia de una prueba en la que se utiliza, como 
material bésico, una botella de cristaL .
El nifio occidental, a diferencia del shipibo-conibo, 
conoce y maneja desde su infancia toda una serie de recipientes 
transparentes, desde los biberones, vasos, etc. hasta las mülti^i 
pies botellas que contienen liquides diverses.
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Consecuentemente, la representacidn de Ifquido en recipientes 
mediante el dibujo es también una tarea més familiar para un 
nifio occidental que para un shipibo, aün cuando la situacidn 
experimental fuera la primera ocasiôn en que lo realize.
Ambos factores, la experiencia directa y su represen 
tacién por el dibujo, podrian explicar en parte los pobres re­
sultados obtenidos en esta tarea en los nifios shipibo-conibo, 
frente a los sujetos occidentales. Otras investigaciones reali^ 
zadas en grupos no occidentales han encontrado diferencis sem£ 
jantes a las expuestas en esta tesis, es decir, un ritmo de de 
sarrollo mueho més lento y un porcentaje muy limitado de suje­
tos que adquieren el concepto de horizontalidad.
(c) Para concluir de una forma inequfvoca sobre la adquisicién 
de un sistema de referencia espacial entre los nifios shipibo-co­
nibo séria necesario descartar el posible sesgo cultural de la 
prueba de la horizontalidad. El interrogante que, en definitive, 
queda sin contester en eëa prueba es el siguiente: ^hasta qué 
punto la represenbcién del nivel del .llquido en recipientes trans 
parentes constituye algo relevante para los nifios shipibo-coni—  
bo que se enfrentan por pf’imera vez a esta experiencia visuel'. 
Parece évidente que aunque la mera percepcién del nivel no con­
duce a la comprensién de su inclinacién nula, como se demuestra 
tambiefi en los nifios occidentales, sino que es necesario estar 
en posesién de un sistema de referencia gométrico para estruc- 
turar la percepcién de la horizontalidad, no se puede despreciar 
el papel que desempefia la experiencia acumulada de los nifios 
occidentales cuyo medio les proporciona constantemente la posi-
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bilidad de explorar y experimenter con la disposicién de los 
liquides en recipientes transparentes.
Un procedimiento posible para analizar la influencia 
de estas variables culturales séria disefiar la prueba més como 
resolucién de un problema que como formacién de un concepto. Aün 
cuando se partiera del misrao fenémeno fisico de la horizontali­
dad del nivel de los liquides pero utilizando recipientes opa 
COS como los de la cultura shipiba, se podria proporcionar a los 
nifios diversas experiencias que les perraitieran inferir la re 
levancia del nivel del liquide corao factor predictive de los re 
sultados de las distintas inclinaciones del recipiente.
3) La coordinacién de perspectivas
(a) La raetodologia que hemos empleado para estudiar la coordina­
cién de perspectivas ha permitido analizar en detalle los proce 
SOS implicados en la resolucién de esta tarea y conocer la se- 
cuencia evolutiva de determinadas relaciones espaciales. Esto no 
hubiera sido posible sin la mediacién de una técnica de constru­
e d  én como la utilizada en esta tarea, a diferencia de las téc- 
nicas de diferenciacién usualmente empleadas en el estudio de 
las perspectivas.
Desde el punto de vista metodolégico, la técnica de 
construccién constituye un procedimiento més fino para estudiar 
la coordinacién de perspectivas en la medida en que hace posible 
detectar las dificultades especificas con las que tropieza el ni^  
fie en su construccién. Por otra parte, la utilizacién de un ma­
terial tridimensional incorpora a las relaciones "izquierda-dere­
cha" y "delante-detrés" la relacién de "cercania-lejania", inevi
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tablemente ausente de un material bidimensional.
(b) El aspecto més importante de los resultados que hemos obte 
nido en esta tarea es la ausencia de un estadio de egocentrismo 
espacial tal y como lo definene Piaget e Inhelder (1948). Las 
conductas de los nifios shipibo-conibo, incluso las més elements 
les caracter!sticas del primer nivel de desarrollo, no reflejan 
tanto una centracidn en el punto de vista propio como si fuera 
el ünico posible, cuanto una incapacidad para manejar las rela 
clones espaciales implicadas en un cambio de perspectiva .
Aunque aparecen ciertos errores "egocentricos" éstos 
tienen un carécter diferente al que describen Piaget e Inhelder. 
No consisten en una reproducién total sino parcial de la propia 
perspectiva y, por otra parte, en muchos casos revelan més una 
inobservancia de determinadas relaciones espaciales que una cen 
tracién en la propia perspectiva.
La interpretacién de estos resultados puede conducir 
a una modificacién sustancial de lo que los autores ginebrinos 
entienden por egocentrismo espacial.
Uniendo el hecho de que no existe un estadio que se 
caracterice fundamentalmente por la aparicién de conductas ego­
céntricas con el de que estas respuestas no se observan sistemé 
ticamente en ningün sujeto, es inevitable negar la existencia 
de egocentrismo espacial en los nifios shipibo-conibo, egocentric 
mo definido como una incapacidad para comprender que un cambio 
de posicién del observador implica un cambio en su perspectiva.
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(c) El desarrollo de la babilidad para coordinar las relaciones 
espaciales que componen una perspectiva determlnada ha mostrado 
una secuencla evolutiva ordenada cuyos pasos son los siguientes:
1) la relacidn ods prlmltlva tanto en la reproduccidn de la pro­
pia perspectiva como en la construccldn de perspectivas ajenas 
constituye:^ la de cercanla-lejanla de los objetos respecto al 
observador; 2) las orientaciones relativas de los elementos son 
coordlnadas en primer lugar respecto a las Inversiones "delante- 
detrds" (es decir, las Implicadas en una rotacldn de 160 grades) 
y muy posterlormente reppecto a las Inversiones Izquierda-dere­
cha; 3X la relacidn espacial mds compleja, es decir, la que ofre 
ce mayor dificultad de IdentlfIcacldn, es la de Izquierda-derecha 
tanto respecto a la poslcldn como a la orlentacldn de los elemen­
tos.
Parece évidente por nuestros resultados que la temprana 
comprensldn de la relatlvldad de las perspectivas es deblda a que 
el material tridimensional ayuda al nlflo a Identificar la relacidn 
espacial Intultlva de cercanfa o lejanfa de los objetos respecto 
al observador. Esta relacidn se traduce, en los mateMales bidi­
mensionales, en una mera superposlcldn ("delante-detrds") de los 
elementos, relacidn espacial de adqulslcldn mds tard!a que la dec 
cercanla-lejanla. En este sentido, cabe destacar de nuevo la Im­
portancia de haber utlllzado un material y un procedimiento que 
permltlera al sujeto poner de manifiesto sus habllldades espacia­
les y no sdlo sus"errores" en la coordinacidn de perspectivas.
(d) Flnalmente, la dlstrlbucldn de los sujetos en los ültlmos n^ 
veles nuestra que un porcentaje no despreciable de nifios shlpl-
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bo-conibo es capaz de coordinar operatoriamente las distintas 
perspectivas de los objetos.
Las escasas investigaciones transculturales sobre coor 
dinacién de perspectivas obtienen resultados bastante diferentes 
a los nuestros. Sdlo un porcentaje muy reducido de los sujetos 
no occidentales estudiados en estas investigaciones alcanza el 
estadio operatorio. Por otra parte, sus conductas ponen de man^ 
fiesto un nivel de egocentrismo espacial elevado y que persiste 
hasta edades avanzadas.
No es diflcil encontrar una explicacién de resultados 
tan divergentes con los de esta tesis. El procedimiento asf co 
mo los materiales empleados en estos trabajos no hablan sido adag 
tados rainimamente a las exigencias ecoculturales de los grupos 
estudiados. Si se .suma a la utilizacién de un material bidimen­
sional, poco aconsejable en un estudio que se lleva a cabo en una 
cultura no occidental, la presencia de objetos poco o nada fami- 
liares como pueden ser las raontanas (el material de la prueba 
piagetiana) para sujetos que jamâs han visto estas formaciones 
geolégicas, no es extraho que sus conductas sean mucho menos efi_ 
cientes que las de los nifios ginebrinos.
4. Conclusiones finales
En relacién con las hipétesis formuladas en esta tesis, 
nuestros resultados han puesto de manifiesto lo siguiente:
I. La diferenciacién de propiedades intrafigurales asf como la 
construccién de sistemas de conjunto euclidianos y proyecti- 
vos evoluciona con la edad y tiende hacia una organizacién
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operatoria de estos conceptos. En este sentido, nuestra primera 
hipdtesis se ve totalmente confirmada.
II. Las relaciones genéticas entre los conceptos espaciales estu­
diados en esta tesis son semejantes a los descritos por Piaget e 
Inhelder. Los conceptos geométricos implicados en la diferencia­
cién de propiedades euclidianas intrafigurales son de adquisicién 
més tempara que los sistemas ée conjunto espaciales. Los resulta­
dos son totalmente ooherentes con la hipétesis de una prioridad 
de las relaciones espaciales intrafigurales sobre las relaciones 
interfigurales que implican una referencia a un sistema de conjun 
to, ejes de coordenadas o coordinacién de perspectivas.
Las prediciones piagetianas sobre el desarrollo paralelo de la coor 
dinacién de perspectivas, la tendencia evolutiva muestra una apro^ 
ximacién progresiva de los sujetos considerados como grupo hacia 
el nivel méximo de rendimiento. Los resultados permiten predecir 
una continuaciép del desarrollo de las perspectivas hasta edades 
més avanzadas que las estudiadas en esta tesis. Por el contrario., 
en la prueba de la horizontalidad la curva evolutiva présenta una 
tendencia asintética a partir de los 9 afios con un reducido porcen 
taje de sujetos en los ûltimos niveles.
III. Por ûltimo, en relacién con los aspectos cualitativos y la 
secuencia de los subestadios en el desarrollo de cada concepto, 
sélo los resultados de la prueba de la horizontalidad confirman 
las predicciones piagetianas.
En la diferenciacién de propiedades geométricas y en la coor
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dlnacldn de perspectives les primeros estadios de desarrollo 
hallàdos en les niflos shlpibo-conivo no coinclden exactamente 
con les descrltos por Piaget e Inhelder (1948). En ambas tareas 
se observan diferencis relatives tante al contenido de las con- 
ductas comoi en el case de las perspectives, a la actitud cognl 
tiva de les sujetos frente al problème.
Une conclusidn comprensiva de esta tesis ha de relacio- 
narse necesarlamente con la teorla y la metodologia que ban ins- 
pirado. En la medida de lo posible, este trabàjo e^qierimental ha 
intentado ser une extensidn de la propia teorla piagetiana sobre 
el desarrollo de la representacidn del espacio. Une extensiôn en 
el doble sentido del anâlisis critico que se ha llevado a cabo 
en la evaluacidn de los datos emplricos a la luz de la teorla 
y también en el sentido de la utilizacidn del método transcultu- 
ral para conocer el alcance de une teorla sobre el desarrollo que 
no se ha librado de las crlticas de quienes sostienen que la psi 
cologla de Piaget es la psicologla del niho ginabrino de clase 
media.
Aün cuando nuestros resultados no han confirmado siem- 
pre las predicciones piagetienas sobre el desarrollo de estas no- 
ciones espaciales, la conclusidn general que de ellos se despren- 
de es que, a pesar de las grandes diferencias ecoldgicas y cultu­
ral es que existen entre la sociedad shipiba y la sociedad occi­
dental, podemos afirmar, que los factores comunes en esta drea 
del desarrollo cognitivo son mueho mds numerosos que las particu- 
laridades ligadas a cada cultura.
Esta conclusidn que, en definitive, viene a apoyar la po
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sicién universalista de Piaget no es dbice para plantear los 
interrogantes que al finalizar este estudio han quedado sin 
dar respuesta y que sdlo a través de investIgaciones futures 
podrén ser resueltos.
El ritrao de progresidn evolutive hallado en los nifios 
shipibo-conibo y los pobres resultados que obtienen en la tarea 
de la horizontalidad, ^deben interpretarse realmente como un de 
sarrollo intelectual mds lento y precozmente estacionado en al- 
gunas âreas cognltivas, o bien son nuestros 'instruraentos de me 
dida' los responsables de estos resultados?.
Hay, como se ha dicho en otro momento, muehas razones 
para no descartar la influencia de variables ligadas a la tarea 
en estos resultados. Pero en cualquier caso, la respuesta a e^ 
tos interrogantes solo puede nacer de una investigacidn futura 
en la que el papel de estas y otras variables puede ser deterra^ 
nado con precidn. Ello implica, probablemente, modificar los pro 
cedimientos usualmente empleados en ia investigacidn piagetiana 
transcultural adaptandolos en mayor medida a la cultura estudia 
da, como hemos ido observando en los distintos trabajos transcul 
turales revisados.
En los dltiraos afios diversos autores vienen senalando 
la necesidad de abordar el estudio del comportamiento del niho 
desde una perspectiva positiva, es decir, identificando aquello 
que es capaz de hacer rahs que lo que aun no puede alcanzar.
En alguna medida esta aproximacidn es vélida también 
para la investigacidn transcultural. Adoptar una perspectiva
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positiva en el estudio del comportamiento de sujetos de otras 
culturas exige como primer paso adoptar una posttira crltica fren 
te a nuestros 'instrumentes de medida' occidentales antes que 
concluir temerariamente sobre ,1a presencia o no de una habilidad 
cognitiva.
Afortunadamente en nuestros dlas, el investigador trans^ 
cultural centra sus esfuerzos por conocer cuâl es la organizacién 
cognitiva de sujetos de otras culturas y no qué cosas son incapa- 
ces de hacer. Una actitud que parece hacerse eco de aquellas cono 
cidas palabras de André Gide:
"Cuanto menoB inteligentô es el hombre blanco mâs estu- 
pido cree al negro".
B I B L I O G R A F I A
A B R A V A N E L ,  E ,  y  G I N G O L D ,  H .  ( 1 9 7 7 ) ;  " P e r c e i v i n g  a n d  r e ­
p r e s e n t i n g  o r i e n t a t i o n :  e f f e c t s  o f  t h e  s p a t i a l  f r a ­
m e w o r k " .  M e r r i l l  P a l m e r  Q u a r t e r l y , O c t . ,  V o l .  2 3 ,
( 4 ) ,  2 6 5 - 7 8 .
A E B L I ,  H .  ( 1 9 6 7 ) :  " ' E g o c e n t r i s m '  ( P i a g e t )  n o t  a  p h a s e  o f  
m e n t a l  d e v e l o p m e n t  b u t  a  ' s u b s t i t u t e  s o l u t i o n ' f o r  a n  
i n s o l u b l e  t a s k " .  P e d a g .  E u r o p . , 3 ,  9 7 - 1 0 3 .
A J U R I A G U E R R A ,  J .;  B R E S S O N ,  F . ; F R A I S S E ,  P . ;  G O L D M A N N , L .; 
G R Ë C O ,  P .  e  I N H E L D E R ,  B .  ( 1 9 6 8 ) :  P s y c h o l o g i e  e t  é p i s -  
t e m o l o g i e  g é n é t i q u e .  T h e m e s  P i a g ë t i e n s . P a r i s  : E d .  D u n o d ,
A L - F A K H R I ,  S .  ( 1 9 7 5 ) :  " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  t h e  c o n c e p t  o f  
s p a t i a l  c o - o r d i n a t e  s y s t e m :  c o n c e p t  o f  p e r p e n d i c u l a r  
a n d  h o r i z o n t a l " .  E n  S .  M o d g i l  y  C .  M o d g i l  ( 1 9 7 6 ) , P i a -  
g e t i a n  R e s e a r c h , V o l .  8 .
A L L E N ,  M . J . ;  W I T T I N G ,  M . A .  y  B U T L E R ,  . m  ( 1 9 8 1 ) :  C o m m e n t s  
o n  T h o m a s  a n d  J a m i s o n ' s  " A  T e s t  o f  t h e  X - l i n k e d  G e ­
n e t i c  H y p o t h e s i s  f o r  s e x  d i f f e r e n c e s  o n  P i a g e t ' s  w a ­
t e r - l e v e l  t a s k " .  D e v e l o p m e n t a l  R e v i e w , 1 ,  2 8 4 - 8 8 .
A L M Y ,  M .  ( 1 9 7 0 ) :  " T h e  u s e f u l n e s s  o f  P i a g e t i a n  m e t h o d s  
f o r  s t u d y i n g  p r i m a r y  s c h o o l  c h i l d r e n  i n  U g a n d a " . E n  
M .  A l m y ;  J . L .  D u r i t z  y  M . A .  W h i t e  ( 1 9 7 0 ) ,  S t u d y i n g  
s c h o o l  c h i l d r e n  i n  U g a n d a . N u e v a  Y o r k :  T e a c h e r s  C o ­
l l e g e  P r e s s .
A N A S T A S I , A .  ( 1 9 8 1 ) :  " S e x  d i f f e r e n c e s ;  h i s t o r i c a l  p e r s ­
p e c t i v e s  a n d  m e t h o d o l o g i c a l  i m p l i c a t i o n s " .  D e v e l o p ­
m e n t a l  R e v i e w ,  1 ,  1 8 7 - 2 0 6 .
B A R N A ,  J . D .  y  O ’ C O N N E L L ,  D . C .  ( 1 9 6 7 ) ;  " P e r c e p t i o n  o f  h o -
r i z o n t a l i t y  a s  a  f u n c t i o n  o f  a g e  a n d  s t i m u l u s  s e t t i n g " . 
P e r c e p t u a l  &  M o t o r  S k i l l s , 2 5 ,  7 0 - 7 2 .
B E A R D ,  R . M .  ( 1 9 6 4 ) ;  " F u r t h e r  s t u d i e s  i n  c o n c e p t  d e v e l o p ­
m e n t " .  E d u c a t i o n a l  R e v i e w , 1 7 ,  4 1 - 5 8 .
B E I L I N ,  H . ;  K A G A N ,  J . y  R A B I N O W I T Z ,  R .  ( 1 9 6 6 ) ;  " E f f e c t s  
o f  v e r b a l  a n d  p e r c e p t u a l  t r a i n i n g  o n  w a t e r  l e v e l  r e ­
p r e s e n t a t i o n " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 3 7 ,  2 ,  3 1 7 - 2 9 .
B E R M A N ,  P . W . ;  C U N N I N G H A M ,  J . G ,  y  H A R K U L I C H ,  J .  ( 1 9 7 4 ) ;
" C o n s t r u c t i o n  o f  t h e  h o r i z o n t a l , v e r t i c a l ,  a n d  o b l i ­
q u e  b y  y o u n g  c h i l d r e n ;  f a i l u r e  t o  f i n d  t h e  ' o b l i q u e  
e f f e c t ’ " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 4 5 ,  4 7 4 - 7 8 .
B E R R Y ,  J . W .  ( 1 9 6 6 ) ;  " T e m n e  a n d  E s k i m o  p e r c e p t u a l  s k i l l s " .  
I n t e r n a t i o n a l  J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 1 ,  2 0 7 - 2 9 .
B E R R Y ,  J . W .  ( 1 9 6 9 ) ;  " O n  c r o s s - c u l t u r a l  c o n p a r a b i l i t y " . 
I n t e r n a t i o n a l  J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 4 ,  1 1 9 - 2 8 .
B E R R Y ,  J . W .  ( 1 9 7 1 ) ;  " E c o l o g i c a l  a n d  c u l t u r a l  f a c t o r s  i n  
s p a t i a l  p e r c e p t u a l  d e v e l o p m e n t " .  E n  J . W .  B e r r y  y  P . R .  
D a s e n  ( e d s . )  ( 1 9 7  4 ) ,  C u l t u r e  a n d  C o g n i t i o n ;  R e a d i n g s  
i n  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o l o g y . L o n d r e s  ; M e t h u e n .
B O R K E ,  H .  ( 1 9 7 5 ) ;  " P i a g e t ' s  m o u n t a i n s  r e v i s i t e d ;  c h a n g e s
i n  t h e  e g o c e n t r i c  l a n d s c a p e " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 
1 1 ,  2 ,  2 4 0 - 4 3 .
B R I S L A W N ,  F . L .  ( 1 9 7 5 ) ;  " S p a c e  r e p r e s e n t a t i o n  a n d  l a n g u a g e  
d e v e l o p m e n t " .  E n  C .  M o d g i l  y  S .  M o d g i l  ( 1 9 7 6 ) ,  P i a g e ­
t i a n  R e s e a r c h , V o l .  2 .
B R O D Z I N S K Y ,  D . N . ;  J A C K S O N ,  J . P .  y  O V E R T O N ,  W . F .  ( 1 9 7 2 ) ;  
" E f f e c t s  o f  p e r c e p t u a l  s h i e l d i n g  i n  t h e  d e v e l o p m e n t  
o f  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e s " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 4 3 ,  3 ,  
1 0 1 4 - 1 6 .
XT.'
B R O D Z I N S K Y ,  D . M .  ( 1 9 8 0 ) ;  " C o g n i t i v e  s t y l e  d i f f e r e n c e s  i n  
c h i l d r e n ' s  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e  t a k i n g " .  D e v e l o p m e n t a l  
P s y c h o l o g y , V o l .  1 6 ,  ( 2 ) ,  1 5 1 - 2 .
B U R S T E I N ,  B . ;  B A N K ,  L .  y  J A R V I K ,  F .  ( 1 9 8 0 ) :  " S e x  d i f f e r e n ­
c e s  i n  c o g n i t i v e  f u n c t i o n i n g :  e v i d e n c e ,  d e t e r m i n a n t s ,  
i m p l i c a t i o n s " .  H u m a n  D e v e l o p m e n t , 2 3 ,  2 8 9 - 3 1 3 .
C O I E ,  J . D . ; C O S T A N Z O ,  P . R .  y  F A R N I L L ,  D .  ( 1 9 7 3 ) :  " S p e c i f i c  
t r a n s i t i o n  i n  t h e  d e v e l o p m e n t  o f  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e s -  
t a k i n g  a b i l i t y " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 9 ,  2 ,  1 6 7 - 7 7 .
C O L E ,  M .  y  B R U N E R ,  J .  ( 1 9 7 1 ) :  " C u l t u r a l  d i f f e r e n c e s  a n d  
i n f e r e n c e s  a b o u t  p s y c h o l o g i c a l  p r o c e s s e s " .  A m e r i c a n  
P s y c h o l o g i s t , 2 6 ,  8 6 7 - 7 6 .
C O N C A N N O N ,  J .  ( 1 9 7 0 ) :  " A  r e v i e w  o f  r e s e a r c h  o n  h a p t i c
p e r c e p t i o n " .  J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  R e s e a r c h , 6 3 ,  6 ,  
2 5 0 - 5 2 .
C O U S I N S ,  D .  y  A B R A V A N E L ,  E .  ( 1 9 7 1 ) :  " S o m e  f i n d i n g s  r e l e v a n t  
t o  t h e  h y p o t h e s i s  t h a t  t o p o l o g i c a l  s p a t i a l  f e a t u r e s  a r e  
d i f f e r e n t i a t e d  p r i o r  t o  E u c l e d i a n  f e a t u r e s  d u r i n g  g r o w t h '  
B r i t i s h  J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 6 2 ,  4 ,  4 7 5 - 7 9 .
C O W L E Y ,  J . J .  y  M U R R A Y ,  M .  ( 1 9 6 2 ) :  " S o m e  a s p e c t s  o f  t h e  d e v e ­
l o p m e n t  o f  s p a t i a l  c o n c e p t s  i n  Z u l u  c h i l d r e n " .  J o u r n a l  
o f  S o c i a l  R e s e a r c h , 1 3 ,  2 - 1 8 .
C O X ,  M . V .  ( 1 9 7 5 )  : " T h e  o t h e r  o b s e r v e r  i n  a  p e r s p e c t i v e s  
t a s k " . B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  P s y c h o l o g y , 4 5 ,  
8 3 - 8 5 .
C O X ,  M . V .  ( 1 9 7 7 ) ;  " P e r s p e c t i v e  a b i l i t y  ; T h e  r e l a t i v e  d i ­
f f i c u l t y  o f  t h e  o t h e r  o b s e r v e r ' s  v i e w p o i n t s " .  J o u r n a l  
o f  E x p e r i m e n t a l  C h i l d  P s y c h o l o g y , 2 4 ,  2 5 4 - 5 9 .
D A S E N ,  P . R .  C 1 9 7 2 ) : " C r o s s  c u l t u r a l  P i a g e t i a n  r e s e a r c h ;  a  
s u m m a r y " .  E n  J .  B e r r y  y  P .  D a s e n  ( e d s . )  ( 1 9 7 4 ) ,  C u l t u ­
r e  a n d  C o g n i t i o n . C a p . 2 5 .
D A S E N ,  P . R .  ( 1 9 7 3 ) ;  P i a g e t i a n  r e s e a r c h  i n  C e n t r a l  A u s t r a ­
l i a " .  E n  G . E .  K e a r n e y ,  P . R .  d e  L a c e y  y  G .  D a v i d s o n  
( e d s . ) ,  T h e  P s y c h o l o g y  o f  A b o r i g i n a l  A u s t r a l i a n s . S i d ­
n e y ;  W i l e y .
D A S E N ,  P . R .  ( 1 9 7 4 ) ;  " T h e  i n f l u e n c e  o f  e c o l o g y ,  c u l t u r e ,  
a n d  E u r o p e a n  c o n t a c t  o n  c o g n i t i v e  d e v e l o p m e n t  i n  A u s ­
t r a l i a n  A b o r " .  E n  J .  B e r r y  y  P .  D a s e n  ( e d s . ) , C u l t u r e  
a n d  C o g n i t i o n .
D A S E N ,  P . R .  ( 1 9 7 5 ) ;  " C o n c r e t e  o p e r a t i o n a l  d e v e l o p m e n t  i n  
t h r e e  c u l t u r e s " .  J o u r n a l  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o l o g y , 
6 ,  2 ,  1 5 6 - 7 2 .
D A S E N ,  P . R .  ( 1 9 7 7 ) ;  P i a g e t i a n  P s y c h o l o g y .  C r o s s - c u l t u r a l  . 
c o n t r i b u t i o n s . N u e v a  Y o r k ;  G a r d n e r  P r e s s .
D A S E N ,  P . R .  y  H E R O N ,  A .  ( 1 9 8 1 ) ;  " C r o s s - c u l t u r a l  t e s t s  o f  
P i a g e t ' s  t h e o r y " .  E n  H . C .  T r i a n d i s  y  A .  H e r o n  ( e d s . ) .  
H a n d b o o k  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o l o g y , V o l .  4 ,  2 9 5 - 3 4 2 .
D E  L E M O S ,  M . M .  ( 1 9 7 4 )  ; " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  s p a t i a l  c o n c e p t s  
i n  Z u l u  c h i l d r e n " .  E n  J . W .  B e r r y  y  P . R .  D a s e n  ( e d s ) .  
C u l t u r e  a n d  C o g n i t i o n ;  R e a d i n g s  i n  C r o s s - c u l t u r a l  P s y ­
c h o l o g y  . L o n d r e s  ; M e t h u e n .
D E L V A L ,  J .  ( e d . )  ( 1 9 7 8 ) ;  L e c t u r e s  d e  p s i c o l o g f a  d e l  n i h o .
V o l .  I .  M a d r i d ;  A l i a n z a .
D E R E G O W S K I ,  J . B .  ( 1 9 7 1 ) ;  " O r i e n t a t i o n  a n d  p e r c e p t i o n  o f
p i c t o r i a l  d e p t h " .  I n t e r n a t i o n a l  J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 
6 ,  1 1 1 - 1 4  .
D O D W E L L ,  P . C .  ( 1 9 6 3 ) ;  " C h i l d r e n ' s  u n d e r s t a n d i n g  o f  s p a t i a l  
c o n c e p t s " .  C a n a d i a n  J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 1 7 ,  1 4 1 - 6 1 .
E I S E R ,  C .  ( 1 9 7 4 ) ;  " R e c o g n i t i o n  a n d  i n f e r e n c e  i n  t h e  c o ­
o r d i n a t i o n  o f  p e r s p e c t i v e s " .  B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a ­
t i o n a l  P s y c h o l o g y  , 4 4 ,  3 ,  3 0 9 - 1 2 .
- I  o - )
E I S E R ,  C .  ( 1 9 7 6 )  ; " Q u e s t i o n s  c h i l d r e n  a s ) c  a b o u t  s p a t i a l  
a r r a y s .  A n  a n a l y s i s  o f  t h e  p r o c e s s e s  i n v o l v e d  i n  c o ­
o r d i n a t i n g  p e r s p e c t i v e s " .  B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a ­
t i o n a l  P s y c h o l o g y , 4 6 ,  2 0 3 - 1 1 .
E L K O N I N ,  D . B .  ( 1 9 8 0 ) :  P s i c o l o g f a  d e l  J u e g o . M a d r i d :  P a b l o  
del RÎO.
F E H R ,  L . A .  ( 1 9 7 8 ) :  " M e t h o d o l o g i c a l  i n c o n s i s t e n c i e s  i n  t h e  
m e a s u r e m e n t  o f  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e  t a l c i n g  a b i l i t y  : a  
c a u s e  f o r  c o n c e r n " .  H u m a n  D e v e l o p m e n t , 2 1 ,  ( 5 - 6 ) , 3 0 2 -  
1 5 .
F I S H B E I N ,  H . D . ;  L E W I S ,  S .  y  K E I F F E R ,  K .  ( 1 9 7 2 ) :  " C h i l d r e n ' s  
u n d e r s t a n d i n g  o f  s p a t i a l  r e l a t i o n s :  c o o r d i n a t i o n  o f  
p e r s p e c t i v e s " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 7 ,  1 ,  2 1 - 3 ,
F L A V E L L ,  J .  ( 1 9 6 3 ) :  T h e  d e v e l o p m e n t a l  p s y c h o l o g y  o f  J e a n  
P i a g e t . P r i n c e t o n :  V a n  N o s t r a n d .  T r a d ,  c a s t .: L a  p s i ­
c o l o g l a  e v o l u t i v e  d e  J e a n  P i a g e t . B u e n o s  A i r e s  : P a i d ô s , 
1 9 6 8 .
F L A V E L L ,  J .  ( 1 9 7 0 ) :  " C o n c e p t  d e v e l o p m e n t " .  E n  P . H .  M u s s e n  
( e d . ) , C a r m i c h a e l ' s  M a n u a l  o f  C h i l d  P s y c h o l o g y . N u e v a  
Y o r k :  W i l e y .
FLAVELL, J .  ( 1 9 7 4 )  : " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  i n f e r e n c e s  a i b o u t
o t h e r s " .  E n  T .  M i s h e l  ( e d . ) .  U n d e r s t a n d i n g  o t h e r  P e r s o n s  
O x f o r d :  B l a c k w e l l s .
F L A V E L L ,  J .  H . ;  B O T K I N ,  P . A . ;  F R Y ,  C . L . ;  W R I G H T ,  J . W .  y
J A R V I S ,  P . E .  ( 1 9 6 8 ) :  T h e  d e v e l o p m e n t  o f  t h e  r o l e - t a k i n g  
a n d  c o m m u n i c a t i o n  s k i l l s  i n  c h i l d r e n . N u e v a  Y o r k :  W i l e y .
F L A V E L L ,  J . H . ;  O M A S O N  y  L A T H A M  ( 1 9 7 8 ) :  " S o l v i n g  s p a t i a l
p e r s p e c t i v e - t a k i n g  p r o b l e m s  b y  r u l e  v e r s u s  c o m p u t a t i o n  : 
a  d e v e l o p m e n t a l  s t u d y " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 1 4 ,
5 ,  4 6 2 - 7 3 .
F L A V E L L ,  J . ;  F L A V E L L ,  E . R . ; G R E E N ,  F . L .  y  W I L C O X ,  S . A .
( 1 9  8 0 ) :  " Y o u n g  c h i l d r e n  k n o w l e d g e  a b o u t  v i s u a l  p e r c e p ­
t i o n :  e f f e c t  o f  o b s e r v e r ' s  d i s t a n c e  f r o m  T a r g e t  a n d  
p e r c e p t u a l  c l a r i t y  o f  T a r g e t " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o ­
g y , 1 6 ,  1 0 - 1 2 .
F L A V E L L ,  J . H . ;  F L A V E L L ,  E . R . ; G R E E N ,  F . L .  y  W I L C O X ,  S . A .
( 1 9 8 1 ) :  " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  t h r e e  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e -  
t a k i n g  r u l e s " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 5 2 ,  1 ,  3 5 6 - 5 8 .
F O R D ,  L . H .  ( 1 9 7 0 ) :  " P r e d i c t i v e  v e r s u s  p e r c e p t u a l  t o  P i a g e t  
w a t e r - l i n e  t a s k  a n d  t h e i r  r e l a t i o n  t o  d i s t a n c e  c o n s e r ­
v a t i o n " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 4 1 ,  2 0 5 - 1 3 .
F O R D ,  M . E .  ( 1 9 7 9 ) :  " T h e  c o n s t r u c t  v a l i d i t y  o f  e g o c e n t r i s m " .  
P s y c h o l o g i c a l  B u l l e t i n , 8 6 ,  6 ,  1 1 6 9 - 8 8 .
F U R B Y ,  L . A .  ( 1 9 8 0 ) :  " I m p l i c a t i o n s  o f  c r o s s - c u l t u r a l  P i a ­
g e t i a n  r e s e a r c h  f o r  c o g n i t i v e  d e v e l o p m e n t a l  t h e o r y " .
E n  S .  M o d g i l  y  C .  M o d g i l  ( e d s . ) , T o w a r d  a  t h e o r y  o f  
p s y c h o l o g i c a l  d e v e l o p m e n t . W i n d s o r  : N F E R ,  5 4 1 - 6 4 .
G A R N E R ,  J .  y  P L A N T ,  E . L .  ( 1 9 7 2 ) :  " O n  t h e  m e a s u r e m e n t  o f  
e g o c e n t r i s m :  a  r e p l i c a t i o n  a n d  e x t e n s i o n  o f  A e b l i ' s  
f i n d i n g s " .  B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  P s y c h o l o g y , 
4 2 ,  7 9 - 8 3 .
G I B S O N ,  E . J .  ( 1 9 6 9 ) :  P r i n c i p l e s  o f  p e r c e p t u a l  l e a r n i n g
a n d  d e v e l o p m e n t . N u e v a  Y o r k  : A p p l e t o n - C e n t u r y - C r o f t s .
G O O D N O W ,  J . J .  ( 1 9 6 2 ) :  " A  t e s t  o f  m i l i e n  e f f e c t s  w i t h  s o m e  
o f  P i a g e t ' s  t a s k s " .  P s y c h o l o g i c a l  M o n o g r a p h s , 7 6 ,
( 3 6 ,  W h o l e  n ‘’5 5 5 )  . •
G R E E N F I E L D ,  P . M .  ( 1 9 6 6 ) :  " O n  c u l t u r e  a n d  c o n s e r v a t i o n " .
E n  J . S .  B r u n e r ,  R . R .  O l v e r  y  P . M .  G r e e n f i e l d  ( e d s . ) , 
S t u d i e s  i n  c o g n i t i v e  g r o w t h . N u e v a  Y o r k  : W i l e y .
H E R O N ,  A .  y  K R O E G E R ,  E .  ( 1 9 8 1 ) ;  " I n t r o d u c t i o n "  a  H .  T r i a n ­
d i s  y  A .  H e r o n  ( e d s . ) ,  H a n d b o o l c  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o ­
l o g y . V o l .  4 ,  A l l y n  a n d  B a c o n .
H O U S S I A D A S ,  P .  ( 1 9 6 5 ) ;  " C o o r d i n a t i o n  o f  p e r s p e c t i v e s  i n  
c h i l d r e n " .  A r c h i v e s  F u r  d i e  G e s a m t e  P s y c h o l o g i e , 1 1 7 ,  
3 1 9 - 2 6 .
H O Y ,  F . A .  ( 1 9 7 4 ) :  " P r e d i c t i n g  a n o t h e r ' s  v i s u a l  p e r s p e c t i v e :  
a  u n i t a r y  s k i l l ? " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 1 0 ,  4 6 2 .
H U D S O N ,  W .  ( 1 9 6 2 ) :  " C u l t u r a l  p r o b l e m s  i n  p i c t o r i a l  p e r c e p ­
t i o n " .  S o u t h  A f r i c a n  J o u r n a l  o f  S c i e n c e s , 5 8 ,  1 8 9 - 9 5 .
H U T E A U ,  M .  ( 1 9 8 0 ) :  " D é p e n d a n c e - I n d é p e n d a n c e  S  l ' é g a r d  d u
c h a n ç  e t  d e v e l o p m e n t  d e  l a  p e n s é e  o p é r a t o i r e " .  A r c h i v e s  
d e  P s y c h o l o g i e , X L V I I I ,  1 8 4 ,  1 - 4 0 .
H U T T E N L O C H E R ,  J .  y  P R E S S O N ,  C .  ( 1 9 7 3 ) :  " M e n t a l  r o t a t i o n  a n d  
t h e  p e r s p e c t i v e  p r o b l e m " .  C o g n i t i v e  P s y c h o l o g y , 4 ,  2 7 7 - 9 9
J A C K L I N ,  C . N .  ( 1 9 8 1 ) :  " M e t h o d o l o g i c a l  i s s u e s  i n  t h e  s t u d y  
o f  s e x - r e l a t e d  d i f f e r e n c e s " .  D e v e l o p m e n t a l  R e v i e w , 1 ,  
2 6 6 - 7 3 .
J A H O D A ,  G .  ( 1 9 8 0 )  : " T h e o r e t i c a l  a n d  s y s t e m a t i c  a p p r o a c h e s  
i n  c r o s s - c u l t u r a l  p s y c h o l o g y " .  E n  H . C .  T r i a n d i s  y  W .
W .  L e u n b e r t  ( e d s . )  H a n d b o o k  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o ­
l o g y . V o l .  1 .  A l l y n  a n d  B a c o n .
J A H O D A ,  G . ;  D E R E G O W S K I ,  J . B .  y  S I N H A ,  D .  ( 1 9 7 4 ) :  " T o p o ­
l o g i c a l  a n d  E u c l e d i a n  s p a t i a l  f e a t u r e s  n o t e d  b y  c h i l ­
d r e n  : a  c r o s s - c u l t u r a l  s t u d y " .  I n t e r n a t i o n a l  J o u r n a l  
o f  P s y c h o l o g y , 9 ,  3 ,  1 5 9 - 7 2 .
K A M A R A ,  A . I .  y  E A S L E Y ,  J . A .  ( 1 9 7 7 ) :  " I s  t h e  r a t e  o f  c o g ­
n i t i v e  d e v e l o p m e n t  u n i f o r m  a c r o s s  c u l t u r e ? " .  E n  P .
D a s e n  ( e d . ) ,  P i a g e t i a n  P s y c h o l o g y :  C r o s s - c u l t u r a l  c o n ­
t r i b u t i o n s  , 1 1 2 6 - 6 3 .  N u e v a  Y o r k  : G a r d n e r  P r e s s .
K E L L Y ,  J . T .  y  K E L L Y ,  G . N .  ( 1 9 7 7 ) :  " P e r c e p t i o n  o f  h o r i z o n t a ­
l i  t y  b y  m a l e  a n d  f e m a l e  c o l l e g e  s t u d e n t s " .  P e r c e p t u a l  
&  M o t o r  S k i l l s , V o .  4 4 ,  ( 3  P t  1 ) ,  7 2 4 - 2 6 .
K E L L Y ,  G . N .  ( 1 9 7 9 ) :  " A n a l y s i s  o f  c o l l e g e  f e m a l e s '  p e r c e p t i o n  
o f  l i q u i d  h o r i z o n t a l i t y " . D i s s e r t a t i o n  A b s t r a c t s  I n t e r ­
n a t i o n a l  , O c t . ,  V o l .  4 0 ,  ( 4 - A ) , 1 9 3 4 .
K I D D ,  A . H .  y  R I V O I R E ,  J . L .  ( 1 9 6 5 ) :  " T h e  c u l t u r e - f a i r  a s p e c t s  
o f  t h e  d e v e l o p m e n t  o f  s p a t i a l  p e r c e p t i o n " .  J o u r n a l  o f  
G e n e t i c  P s y c h o l o g y , 1 0 6 ,  1 0 1 - 1 1 1 .
K I M I N Y O ,  D . M .  ( 1 9 7 7 ) :  " A  c r o s s - c u l t u r a l  s t u d y  o f  t h e  d e v e ­
l o p m e n t  o f  c o n s e r v a t i o n  o f  m a s s ,  w e i g h t ,  a n d  v o l u m e  
a m o n g  K a m b a  c h i l d r e n " .  E n  P . R .  D a s e n  ( e d . )  , P i a g e t i a n  
P s y c h o l o g y :  C r o s s - c u l t u r a l  c o n t r i b u t i o n s . N u e v a  Y o r k  : 
G a r d n e r  P r e s s .
K L E I N M A N , J . M .  ( 1 9 7 9 ) :  " D e v e l o p m e n t a l  c h a n g e s  i n  h a p t i c
e x p l o r a t i o n  a n d  m a t c h i n g  a c c u r a c y " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y ­
c h o l o g y , 1 5 , 4 ,  4 8 0 - 8 1 .
K O C E L ,  K . ; G A L I N , D . ; O R N S T E I N , R .  y  M E R R I N , E .  ( 1 9 7 2 ) :  
" L a t e r a l  e y e  m o v e m e n t  a n d  c o g n i t i v e  m o d e " .  P s y c h o n o -  
m i c  S c i e n c e , 2 7 ,  2 2 3 - 2 4 .
L A B O V ,  W .  ( 1 9 7 0 ) :  " T h e  l o g i c  o f  n o n - s t a n d a r d  E n g l i s h " .  E n  
F .  W i l l i a m s  ( é d . ) .  L a n g u a g e  a n d  P o v e r t y . C h i c a g o :
M a r k h a m .
L A R S E N ,  G . Y .  y  A B R A V A N E L ,  E .  ( 1 9 7 2 ) :  " A n  e x a m i n a t i o n  o f  
t h e  d e v e l o p m e n t a l  r e l a t i o n  b e t w e e n  c e r t a i n  s p a t i a l  
t a s k s " .  M e r r i l l  P a l m e r  Q u a r t e r l y , 1 8 ,  1 ,  3 9 - 5 1 .
L A U R E N D A U - B E N D A V I D , M .  ( 1 9 7 7 ) :  " C u l t u r e ,  s c h o o l i n g  a n d
c o g n i t i v e  d e v e l o p m e n t ;  a  c o m p a r a t i v e  s t u d y  o f  c h i l d r e n  
i n  F r e n c h  C a n a d a  a n d  R w a n d a " .  E n  P . R .  D a s e n  ( e d . ) ,  
P i a g e t i a n  P s y c h o l o g y : C r o s s - c u l t u r a l  c o n t r i b u t i o n s .
N u e v a  Y o r k :  G a r d n e r  P r e s s ,
L A U R E N D E A U ,  M .  y  P I N A R D ,  A .  ( 1 9 6 9 ) ;  L e s  p r e m i e r e s  n o t i o n s
s p a t i a l e s  c h e z  l ' e n f a n t . N e u c h a t e l : D e l a c h a u x  e t  N i e s t l é .
L A U R E N D E A U ,  M .  y  P I N A R D ,  A .  ( 1 9 7 0 ) :  T h e  d e v e l o p m e n t  o f
t h e  c o n c e p t  o f  s p a c e  i n  c h i l d . N u e v a  Y o r k ;  I n t .  U n i v .
P r e s s .
L E I N O ,  V .  y  W I L L E M S E N ,  E .  ( 1 9 7 6 0 ;  " U s e  o f  a  p e r c e p t u a l l y  
b a s e d  a p p a r a t u s  t o  t r a i n  a d u l t  w o m e n ' s  p e r f o r m a n c e  o n  
a  P i a g e t i a n  m e a s u r e  o f  t h e  h o r i z o n t a l i t y  c o n c e p t " .  
P e r c e p t u a l  &  M o t o r  S k i l l s , V o l .  4 2 ,  ( 2 ) ,  3 6 3 - 6 9 .
L E W I S ,  S .  y  F I S H E N ,  H . D .  ( 1 9 6 9 ) ;  " S p a c e  p e r c e p t i o n  i n  c h i l d r e n ;  
a  d i s c o n f i r m a t i o n  o f  P i a g e t ' s  d e v e l o p m e n t a l  h y p o t h e s i s " .  
C o m u n i c a c i d n  p r e s e n t a d a  e n  l a  R e u n i d n  A n u a l  d e  l a  
P s y c h o n o m i c  S o c i e t y ,  S t .  L o u i s ,  N o v . ,  1 9 6 9 .
L I B E N ,  L . S .  ( 1 9 7 8 ) ;  " P e r f o r m a n c e  o n  P i a g e t i a n  s p a t i a l  
t a s k s  a s  à  f u n c t i o n  o f  s e x ,  f i e l d  d e p e n d e n c e ,  a n d  
t r a i n i n g " .  M e r r i l l  P a l m e r  Q u a r t e r l y , V o l .  2 4 ,  ( 2 ) ,  9 7 -  
110.
L I B E N ,  L .  y  B E L K N A P ,  B .  ( 1 9 8 1 ) :  " I n t e l e c t u a l  r e a l i s m :  I m ­
p l i c a t i o n s  f o r  i n v e s t i g a t i o n s  o f  p e r c e p t u a l  p e r s p e c t i v e  
t a k i n g . "  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 5 2 ,  9 2 1 - 2 4 .
L I B E N ,  L . S .  y  G O L B E C K ,  S . L .  ( 1 9 8 0 ) :  " S e x  d i f f e r e n c e s  i n
p e r f o r m a n c e  o n  P i a g e t i a n  s p a t i a l  t a s k s :  D i f f e r e n c e s  i n  
c o m p e t e n c e  o r  p e r f o r m a n c e ? "  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 5 1 ,  ( 2 ) ,  
5 4 4 - 9 7 .
L C W N E R ,  W . J .  ( 1 9 8 0 ) :  " T h e  s e a r c h  f o r  P s y c h o l o g i c a l  u n i v e r ­
s a i s "  . E n  H . C .  T r i a n d i s  y  W . W .  L a m b e r t  ( e d s . ) : H a n d ­
b o o k  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o l o g y  ( V o l .  1 ) ,  A l l y n  a n d  
B a c o n .
L O V E L L ,  K .  ( 1 9 6 9 )  ; " P i a g e t  a n d  I n h e l d e r  o n  t h e  c h i l d ' s  
c o n c e p t i o n  o f  s p a c e " .  B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  
P s y c h o l o g y , 2 9 ,  1 0 4 - 1 7 .
M A C K A Y ,  C . K . ;  B R A Z E N D A L E , A . H .  y  W I L S O N , L . F .  ( 1 9 7 2 ) :  " C o n ­
c e p t s  o f  h o r i z o n t a l  a n d  v e r t i c a l :  a  m e t h o d o l o g i c a l  
n o t e " .  D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 7 ,  3 ,  2 3 2 - 3 7 .
M A S A N G K A Y ,  Z . ;  M c C L U S K E Y , C . W . ; S I M S - K N I G H T ,  J . ;  V A U G H N , B . E  
y  F L A V E L L ,  J . H .  ( 1 9 7 4 ) :  " T h e  e a r l y  d e v e l o p m e n t  o f  i n ­
f e r e n c e s  a b o u t  t h e  v i s u a l  p e r c e p t s  o f  o t h e r s " .  C h i l d  
D e v e l o p m e n t , 4 5 ,  3 5 7 - 6 6 .
M c G E E ,  M . G .  ( 1 9 8 1 ) . :  " P x e d i c t i o n s  o f  X - l i n k e d  i n h e r i t a n c e  
f o r  h u m a n  c h a r a c t e r i s t i c s " .  D e v e l o p m e n t a l  R e v i e w , 1 ,  
2 8 9 - 9 5 .
M c G L O N E ,  J .  y  D A V I D S O N ,  W .  ( 1 9 7 3 ) :  " T h e  r e l a t i o n  b e t w e e n  
c e r e b r a l  s p e e c h  l a t e r a l i t y  a n d  s p a t i a l  a b i l i t y  w i t h  
s p e c i a l  r e f e r e n c e  t o  s e x  a n d  h a n d  p r e f e r e n c e " .  N e u -  
r o p s y c h o l o g i a , 1 1 ,  1 0 5 - 1 3 .
M c G U I L L I C U D D Y - D E  L I S I ,  A . V . ;  D E  L I S I ,  R .  y  Y O U N I S S ,  J .
( 1 9 7 8 ) :  " R e p r e s e n t a t i o n  o f  t h e  h o r i z o n t a l  c o o r d i n a t e  
w i t h  a n d  w i t h o u t  l i q u i d " .  M e r r i 1 1 - P a l m e r  Q u a r t e r l y ,
2 4 ,  1 9 9 - 2 0 8 .
M I N N I G E R O D E ,  F . A .  y  C A R E Y ,  R . N .  ( 1 9  7 4 ) :  " D e v e l o p m e n t  o f  
m e c h a n i s m s  u n d e r l y i n g  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e s " .  C h i l d  
D e v e l o p m e n t , 4 5 ,  4 9 6 - 9 8 .
M O D G I L ,  S .  ( 1 9 7 4 ) :  P i a g e t i a n  r e s e a r c h .  A  h a n d b o o k  o f  r e ­
c e n t  s t u d i e s . N F E R .
M O D G I L ,  S .  y  M O D G I L ,  C .  f l 9 7 6 ) :  P i a g e t i a n  r e s e a r c h :  c o m ­
p i l a t i o n  a n d  c o m m e n t a r y . V o l s . :  2  y  8 .  N F E R .
4 .'H'
M O F F E T ,  N . W ,  ( 1 9 7 8 ) ;  " A  c r o s s - s e c t i o n a l  s t u d y  o f  P i a g e t ' s
p r o p o s e d  s e q u e n t i a l  d e v e l o p m e n t  o f  d i s t a n c e  c o n s e r v a t i o n  
a n d  t h e  s p a t i a l  c o o r d i n a t e  s y s t e m " . D i s s e r t a t i o n  A b s ­
t r a c t s  I n t e r n a t i o n a l , J u l . ,  V o .  3 9  ( 1 - A ) , 1 9 8 .
N I G L ,  A . J .  y  F I S H B E I N ,  H . D .  ( 1 9 7 4 ) :  " P e r c e p t i o n  a n d  c o n ­
c e p t i o n  i n  c o o r d i n a t i o n  o f  p e r s p e c t i v e s " .  D e v e l o p m e n t a l  
P s y c h o l o g y , 1 0 ,  6 ,  8 5 8 - 6 6 .
N Y I T I ,  R . M .  ( 1 9 7 6 ) ;  " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  c o n s e r v a t i o n  i n  t h e
M e r u  c h i l d r e n  o f  T a n z a n i a " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 4 7 ,  1 1 2 2 - 2 9 .
O M A R I ,  I . M .  ( 1 9 7 5 ) ;  " D e v e l o p m e n t a l  o r d e r  o f  s p a t i a l  c o n c e p t s  
a m o n g  s c h o o l - c h i l d r e n  i n  T a n z a n i a " .  J o u r n a l  o f  C r o s s -  
C u l t u r a l  P s y c h o l o g y , 6 ,  4 ,  4 4 4 - 5 6 .
P A G E ,  H . W .  ( 1 9 7 3 ) ;  " C o n c e p t s  o f  l e n g t h  a n d  d i s t a n c e  i n  a
s t u d y  o f  Z u l u  y o u t h " .  J o u r n a l  o f  S o c i a l  P s y c h o l o g y , 9 0 ,  9 - 1 6 .
P A G E ,  E .  ( 1 9 5 9 ) ;  " H a p t i c  p e r c e p t i o n :  a  c o n s i d e r a t i o n  o f  o n e  
o f  t h e  i n v e s t i g a t i o n  o f  P i a g e t  a n d  I n h e l d e r " .  E d u c a t i o ­
n a l  R e v i e w , 1 1 ,  1 1 5 - 2 5 .
P A R E E K , U .  y  V E N K A T E S W A R A , T . R .  ( 1 9 8 0 ) :  " C r o s s - c u l t u r a l  s u r ­
v e y s  a n d  i n t e r v i w i n g " . E n  H . C .  T r i a n d i s  y  J . W .  B e r r y  
( e d s . ) .  H a n d b o o k  o f  C r o s s - C u l t u r a l  P s y c h o l o g y , V o l . 2 .
A l l y n  a n d  B a c o n .
P A S C U A L - L E O N E ,  J .  ( 1 9 6 9 ) :  " C o g n i t i v e  d e v e l o p m e n t  a n d  c o g n i ­
t i v e  s t y l e ;  a  g e n e r a l  p s y c h o l o g i c a l  i n t e g r a t i o n " .  T e s i s  
D o c t o r a l .  U n i v e r s i d a d  d e  G i n e b r a .
P A S C U A L - L E O N E , J .  ( 1 9 7 4 ) :  " A  n e o - p i a g e t i a n  p r o c e s s - s t r u c ­
t u r a l  m o d e l  o f  W i t k i n ' s  p s y c h o l o g i c a l  d i f f e r e n t i a t i o n " .  
A r t i c u l o  p r e s e n t a d o  e n  l a  I I  C o n f e r e n c i a  I n t e r n a c i o n a l  
d e  l a  I n t e r n a t i o n a l  A s s o c i a t i o n  f o r  C r o s s - c u l t u r a l  P s y ­
c h o l o g y  , K i n g  s t o n e ,  O n t a r i o .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 6 6 ) ;  " N é c e s s i t é  e t  s i g n i f i c a t i o n  d e s  r e s e r c h e s  
c o m p a r a t i v e s  e n  p s y c h o l o g i e  g é n é t i q u e " .  I n t e r n a t i o n a l  
J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 1 ,  3 - 1 3 .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 6 8 ) :  " I n t r o d u c t i o n "  a  M .  L a u r e n d e a u  y  A .  P i ­
n a r d ,  L e s  p r e m i è r e s  n o t i o n s  s p a t i a l e s  c h e z  l ' e n f a n t . 
N e u c h â t e l ;  D e l a c h a u x  e t  N i e s t l é ,  5 - 1 0 .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 7 0 a ) :  L ' e p i s t e m o l o q i e  g é n é t i q u e . P a r i s i P . U . F .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 7 0 b ) : P s y c h o l o g i e  e t  é p i s t e m o l o g i e . P a r i s  : E d .  
G o n t h i e r .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 7 0 c ) : " L a  e v o l u c i ô n  i n t e l e c t u a l  e n t r e  l a  a d o -  
l e s c e n c i a  y  l a  e d a d  a d u l t a " .  E n  J .  D e l v a l  ( C o m p . ) ( 1 9 7 8 ) ,
L e c t u r a s  d e  p s i c o l o g l a  d e l  n i h o . V o l .  2 ,  2 0 8 - 1 3 .  M a d r i d :  
A l i a n z a .
P I A G E T ,  J .  e  I N H E L D E R ,  B .  ( 1 9 4 8 ) :  L a  R e p r é s e n t a t i o n  d e  1 ' e s ­
p a c e  c h e z  l ' e n f a n t . P a r i s :  P . U . F .
P I A G E T ,  J .  e  I N H E L D E R ,  B .  ( 1 9 6 2 ) :  " L e  d é v e l o p p e m e n t  d e s  i m a ­
g e s  m e n t a l e s  c h e z  l ' e n f a n t " .  J o u r n a l  d e  p s y c h o l o g i e  n o r ­
m a l e  e t  p a t h o l o g i q u e , 5 9 ,  ( 1 - 2 ) ,  7 5 - 1 0 8 .
P I A G E T ,  J .  e  I N H E L D E R ,  B .  ( 1 9 6 6 ) :  L '  i m a g e  m e n t a l e  c h e z  l ' e n ­
f a n t . P a r i s :  P . U . F .
P I A G E T ,  J . ; I N H E L D E R ,  B .  y  S Z E M I N S K A  ( 1 9 4 8 ) :  L a  G é o m é t r i e  
s p o n t a n n é e  d e  l ' e n f a n t . P a r i s :  P . U . F .
P I C K ,  A . D .  ( 1 9 6 5 ) :  " I m p r o v e m e n t  o f  v i s u a l  a n d  t a c t u a l  f o r m  
d i s c r i m i n a t i o n " .  J o u r n a l  o f  E x p e r i m e n t a l  P s y c h o l o g y , 6 9 ,  
3 3 1 - 3 9 .
P I C K ,  A . D .  ( 1 9 8 0 ) :  " C o g n i t i o n :  P s y c h o l o g i c a l  P r o s p e c t i v e s " .
E n  H . C .  T r i a n d i s  y  J . W .  B e r r y ,  H a n d b o o k  o f  C r o s s - c u l t u ­
r a l  P s y c h o l o g y . M e t h o d o l o g y . V o l .  2 .  A l l y n  a n d  B a c o n .
P E C H E U X ,  M . G .  y  S T A M B A K ,  M .  ( 1 9 6 9 ) :  " E s s a i  d ' a n a l y s e  d e
1 ' a c t i v i t é  d e  r e p r o d u c t i o n  d e  f i g u r e s  g é o m é t r i q u e s  c o m ­
p l e x e s " .  A n n é e  P s y c h o l o g i q u e , 6 9 ,  5 5 - 6 6 .
P E E L ,  E . A .  ( 1 9 6 9 ) :  " E x p e r i m e n t a l  e x a m i n a t i o n  o f  s o m e  o f
P i a g e t ' s  s c h e m a t a  c o n c e r n i n g  c h i l d r e n ' s  p e r c e p t i o n  a n d  
t h i n k i n g " .  B r i t i s h  J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  P s y c h o l o g y ,
2 9 ,  8 9 - 1 0 3 .
P H I N N E Y ,  J . S .  y  N U M M E D A L ,  S . G .  ( 1 9 7 9 ) :  " E f f e c t s  o f  l e f t -
r i g h t  a n d  p o s i t i o n  r e v e r s a l s  o n  s p a t i a l  p e r s p e c t i v e  t a ­
k i n g  i n  y o u n g  c h i l d r e n " .  P e r c e p t u a l  &  M o t o r  S k i l l s , 4 8 ,  
( 1 ) ,  2 2 3 - 2 7 .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 2 6 ) :  " I n t r o d u c t i o n ,  l e s  p r o b l è m e s  e t  l e s  m é ­
t h o d e s " .  E n  L a  r e p r é s e n t a t i o n  d u  m o n d e  c h e z  l ' e n f a n t . 
P a r i s ,  P . U . F .  T a d .  c a s t .  E l  m é t o d o  c l l n i c o ,  e n  J .  D e l v a l  
( c o m p . ) ,  L e c t u r a s  d e  p s i c o l o g l a  d e l  n i h o . V o l .  1 ,  2 6 5 - 8 7 .  
M a d r i d :  A l i a n z a .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 3 1 ) :  " L e  d é v e l o p p e m e n t  i n t e l e c t u a l  c h e z  l e s  
g e u n e s  e n f a n t a " . M i n d , 4 0 ,  1 3 7 - 6 0 .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 3 6 ) :  L a  n a i s s a n c e  d e  1 ' i n t e l l i g e n c e  c h e z  1 ' e n ­
f a n t . N e u c h â t e l :  D e l a c h a u x  e t  N i e s t l é .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 3 7 ) :  L a  c o n s t r u c t i o n  d u  r é e l  c h e z  l ' e n f a n t . 
N e u c h â t e l :  D e l a c h a u x  e t  N i e s t l é .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 4 7 )  : " D e s  i n t u i t i o n s  t o p o l o g i q u e s  é l é m e n t a i ­
r e s  ^  l a  c o n s t r u c t i o n  e u c l i d i e n n e  d a n s  l e  d é v e l o p p e m e n t  
p s y c h o l o g i q u e  d e  l ' e s p a c e " .  A r c h i v e s  d e s  S c i e n c e s  p h y ­
s i q u e s  e t  n a t u r e l l e s , 6 4 ,  3 1 .
P I A G E T ,  J .  ( 1 9 5 0 ) :  I n t r o d u c t i o n  a  1 ' é p i s t é m o l o g i e  g é n é t i q u e . 
V o l s .  I ,  I I  y  I I I .  P a r i s :  P . U . F .
P I C K ,  A . D . ; P I C K ,  H . L .  y  T H O M A S ,  M . L .  ( 1 9 6 6 ) :  " C r o s s - m o d a l  
t r a n s f e r  a n d  i m p r o v e m e n t  o f  f o r m  d i s c r i m i n a t i o n " .  J o u r ­
n a l  o f  E x p e r i m e n t a l  C h i l d  P s y c h o l o g y ^  3 ,  2 7 9 - 8 8 .
P I N A R D ,  A .  y  L A U R E N D E A U ,  M .  ( 1 9 6 6 ) :  " L e  c a r a c t è r e  t o p o l o ­
g i q u e  d e s  p r e m i è r e s  r e p r e s e n t a t i o n s  s p a t i a l e s  d e  1 ' e n ­
f a n t  : e x a m e n  d e s  h i p o t h è s e s  d e  P i a g e t " .  I n t e r n a t i o n a l  
J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 1 ,  2 4 3 - 4 5 .
P R E S S O N ,  C . C .  ( 1 9 8 0 ) :  " S p a t i a l  e g o c e n t r i s m  a n d  t h e  e f f e c t  
o f  a n  a l t e r n a t e  f r a m e  o f  r e f e r e n c e " .  J o u r n a l  o f  E x p e ­
r i m e n t a l  C h i l d  P s y c h o l o g y , 2 9 ,  ( 3 ) ,  3 9 1 - 4 0 2 .
P R I C E - W I L L I A M S , D . R .  ( 1 9 6 2 ) :  " A b s t r a c t  a n d  c o n c r e t e  m o d e s  
o f  c l a s s i f i c a t i o n  i n  a  p r i m i t i v e  s o c i e t y " .  B r i t i s h  
J o u r n a l  o f  E d u c a t i o n a l  P s y c h o l o g y , 3 2 ,  5 0 - 6 1 .
P U F A L L ,  P . B .  ( 1 9 7 5 ) :  " E g o c e n t r i s m  i n  s p a t i a l  t h i n k i n g :  i t  
d e p e n d s  o n  y o u r  p o i n t  o f  v i e w " . D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o -  
1 1 ,  3 ,  2 9 7 - 3 0 3 .
P Y S H ,  F .  ( 1 9  7 0 ) :  " T h e  r e l a t i o n  o f  f i e l d  d e p e n d e n c e - i n d e ­
p e n d e n c e  t o  p e r f o r m a n c e  o n  P i a g e t i a n - t y p e  t a s k s  i n ­
c o r p o r a t i n g  t h e  e u c l i d i é i n  c o o r d i n a t e  s y s t e m " . W e s t e r n  
P s y c h o l o g i s t , 1 ,  1 3 7 - 4 3 .
R A N D A L L ,  T . M .  ( 1 9 8 0 ) :  " T r a i n i n g  t h e  h o r i z o n t a l i t y  c o n c e p t  
i n  a  g r o u p  o f  n o n t r a n s i t i o n a l  c h i l d r e n " .  J o u r n a l  o f  
G e n e t i c  P s y c h o l o g y , V o l .  1 3 6 ,  ( 2 ) ,  2 1 3 - 2 0 .
R A Y ,  W . J . ;  G E O R G I O N ,  S .  y  R A V I Z Z A ,  R .  ( 1 9 7 9 ) :  " S p a t i a l
a b i l i t i e s , s e x  d i f f e r e n c e s ,  a n d  l a t e r a l  e y e  m o v e m e n t s " .  
D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 1 5 ,  ( 4 ) ,  4 5 5 - 5 7 .
R E B E L S K Y ,  F .  ( 1 9 6 4 ) :  " A d u l t  p e r c e p t i o n  o f  t h e  h o r i z o n t a l " .  
P e r c e p t u a l  &  M o t o r  S k i l l s , 1 9 ,  3 7 1 - 4 .
R O G O F F ,  B .  ( 1 9 8 1 )  : " S c h o o l i n g  a n d  t h e  d e v e l o p m e n t  o f  c o g ­
n i t i v e  s k i l l s " .  E n  H . C .  T r i a n d i s  y  A .  H e r o n  ( e d s . ) .  
H a n d b o o k  o f  C r o s s - c u l t u r a l  P s y c h o l o g y , V o l .  4 ,  2 3 3 - 9  4 .  
A l l y n  c u i d  B a c o n .
R O Z E S T R A T E N ,  R .  ( 1 9 8 1 ) ;  " L e s  m o u v e m e n t s  d e s  j e u x  e t  l e s  
m e s u r e s  d e  d é p e n d a n c e - i n d é p e n d a n c e  d u  c h c u n p " .  L ' A n n é e  
P s y c h o l o g i q u e , 8 1 ,  5 1 1 - 3 4 .
R U B I N ,  K . H .  ( 1 9 7 3 )  : " E g o c e n t r i s m  i n  c h i l d h o o d .  A  u n i t a r y  
c o n s t r u c t " .  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 4 4 ,  1 0 2 - 1 1 0 .
R U B I N ,  K . H .  ( 1 9 7 4 ) ;  " T h e  r e l a t i o n s h i p  b e t w e e n  s p a t i a l  c o ­
m m u n i c a t i v e  e g o c e n t r i s m  i n  c h i l d r e n  a n d  y o u n g  a n d  o l d  
a d u l t s " .  J o u r n a l  o f  G e n e t i c  P s y c h o l o g y , 1 2 5 ,  2 8 5 - 3 0 1 .
R U D E L ,  R . G .  y  T E U B E R ,  H . L .  ( 1 9 6 4 ) ;  " C r o s s - m o d a l  t r a n s f e r  
o f  s h a p e  d i s c r i m i n a t i o n  b y  c h i l d r e n " .  N e u r o p s y c h o l o -  
g i a , 2 ,  1 - 8 .
S A L A T A S ,  H .  y  F L A V E L L ,  J .  ( 1 9 7 6 ) ;  " P e r s p e c t i v e  t a k i n g :  t h e  
d e v e l o p m e n t  o f  t w o  c o m p o n e n t s  o f  k n o w l e d g e " .  C h i l d  D e ­
v e l o p m e n t , 4 7 ,  1 0 3 - 9 .
S C H A C H T E R ,  D .  y  G O L L I N , E . S .  ( 1 9 7 9 ) :  " S p a t i a l  p e r s p e c t i v e  
t a k i n g  i n  y o u n g  c h i l d r e n " . J o u r n a l  o f  E x p e r i m e n t a l  C h i l d  
P s y c h o l o g y , 2 7 ,  ( 3 ) ,  4 6 7 - 7 8 .
S C H L E C H T E R ,  T . M .  ( 1 9 7 7 ) :  " C h i l d r e n ' s  s p a t i a l  c o o r d i n a t i o n  
a n d  t h e  i n f l u e n c e  o f  e n v i r o n m e n t a l  d i f f e r e n t i a t i o n " .  
S o c i a l  R e s e a r c h  C h i l d  D e v e l o p m e n t  M e e t i n g . N u e v a  O r l e a n s
S C R I B N E R ,  S ,  y  C O L E ,  M .  ( 1 9 8 1 ) :  T h e  P s y c h o l o g y  o f  L i t e r a c y . 
H a r v a r d  U n i v e r s i t y  P r e s s .
S H A N T Z ,  C . W .  ( 1 9 7 5 ) :  " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  S o c i a l  C o g n i t i o n " .  
E n  E .  H e t h e r i n g t o n  ( e d . ) ,  R e v i e w  o f  C h i l d  D e v e l o p m e n t  
R e s e a r c h  ( 5  v o l s . ) .  C h i c a g o :  T h e  U n i v e r s i t y  o f  C h i c a g o  
P r e s s .
S H A N T Z ,  C . U .  y  S M O C K , C .  ( 1 9 6 6 ) :  " D e v e l o p m e n t  o f  d i s t a n c e  
c o n s e r v a t i o n  a n d  t h e  s p a t i a l  c o o r d i n a t e  s y s t e m " . C h i l d  
D e v e l o p m e n t , 3 7 ,  9 4 3 - 8 ,
S H A N T Z ,  C .  U .  y  W A T S O N ,  J . S .  ( 1 9 7 0 ) :  " A s s e s m e n t  o f  s p a t i a l  
e g o - c e n t r i s m  t h r o u g h  e x p e c t a n c y  v i o l a t i o n " . P s y c h o n o ­
m i c  S c i e n c e , 1 8 ,  ( 2 ) ,  9 3 - 4 .
S H A N T Z ,  C . U .  y  W A T S O N ,  J . S .  ( 1 9 7 1 ) :  " S p a t i a l  a b i l i t i e s  a n d  
s p a t i a l  e g o - c e n t r i s m  i n  t h e  y o u n g  c h i l d " .  C h i l d  D e v e ­
l o p m e n t  , 4 2 ,  1 7 1 - 8 1 .
S H L E C H T E R ,  T . M .  y  S A L K I N D ,  N . J .  ( 1 9 7 9 ) :  " I n f l u e n c e s  o f
e n v i r o n m e n t a l  d i f f e r e n t i a t i o n  a n d  c o n c e p t u a l  t e m p o  o n  
y o u n g  c h i l d r e n ' s  s p a t i a l  c o o r d i n a t i o n " .  P e r c e p t u a l  &  
M o t o r  S l c i l l s , 4 8 ,  ( 3  P t . 2 ) ,  1 0 9 1 - 9 7 .
S H E P P A R D ,  J . L .  ( 1 9 7 4 ) :  " T h e  c h i l d ' s  c o n c e p t  o f  h o r i z o n t a ­
l i t y  w i t h  w a t e r  l e v e l s  : a  t r a i n i n g  s t u d y " .  A u s t r a l i a n  
J o u r n a l  o f  P s y c h o l o g y , 2 6 ,  1 9 1 - 9 8 .
S I G N O R E L L A ,  M . L .  y  J A M I S O N ,  W .  ( 1 9 7 8 ) :  " S e x  d i f f e r e n c e s  i n  
t h e  c o r r e l a t i o n  a m o n g  f i e l d  d e p e n d e n c e ,  s p a t i a l  a b i l i ­
t y ,  s e x  r o l e  o r i e n t a t i o n ,  a n d  p e r f o r m a n c e  o n  P i a g e t ' s  
w a t e r - l e v e l  t a s l c " . D e v e l o p m e n t a l  P s y c h o l o g y , 1 4 ,  6 8 9 - 9 0  
S I N A M O S - C W A M S  ( 1 9 7 7 ) :  " L o s  s h i p i b o - c o n i b o  d e l  A l t o  U c a y a ­
l i  : d i a g n d s t i c o  s o c i o - e c o n d m i c o " . D i r e c c i d n  g e n e r a l  d e  
o r g a n i z e c l o n e s  r u r a l e s .  U n i d a d  d e  a p o y o  a  l a s  c o m u n i -  
d a d e s  n a t i v e s .  L i m a ,  M a y o .
S M E D S L U N D ,  J .  ( 1 9 6 3 ) :  " T h e  e f f e c t  o f  o b s e r v a t i o n  o n  c h i l ­
d r e n ' s  r e p r e s e n t a t i o n  o f  t h e  s p a t i a l  o r i e n t a t i o n  o f  a  
w a t e r  s u r f a c e " .  J o u r n a l  o f  G e n e t i c  P s y c h o l o g y , 1 0 2 ,  
1 9 5 - 2 0 1 .
S T E W A R T ,  I .  ( 1 9 7 5 ) :  C o n c e p t o s  d e  m a t e m é t i c a  m o d e r n a . M a ­
d r i d :  A l i a n z a ,  1 9 7 7 .
T A Y L O R ,  J . A .  y  W A L E S ,  R . J .  ( 1 9 7 0 ) :  " A  d e v e l o p m e n t a l  s t u d y  
o f  f o r m  d i s c r i m i n a t i o n  i n  p r e - s c h o o l  c h i l d r e n " .  Q u a r ­
t e r l y  J o u r n a l  o f  E x p e r i m e n t a l  P s y c h o l o g y , 2 2 ,  7 2 0 - 3 4 .
T H O M A S ,  H .  y  J A M I S O N , W .  ( 1 9 7 5 )  : " O n  t h e  a c q u i s i t i o n  o f  u n ­
d e r s t a n d i n g  t h a t  s k i l l  w a t e r  i s  h o r i z o n t a l " .  M e r r i l l -  
P a l m e r  Q u a t e r l y , 2 1 ,  1 ,  3 1 - 4 4 .
T H O M A S ,  H .  y  J A M I S O N ,  W .  ( 1 9 8 1 a ) : " G e n e t i c  M e d i a t i o n  o f
S e x  d i f f e r e n c e s  i n  H o r i z o n t a l i t y :  A  r e j o i n d e r " .  D e v e ­
l o p m e n t a l  R e v i e w , 1 ,  2 9 6 - 9 9 .
T H O M A S ,  H .  y  J A M I S O N ,  W .  ( 1 9 8 1  b ) : " A  t e s t  o f  t h e  X - l i n -  
k e d  g e n e t i c  h y p o t h e s i s  f o r  s e x  d i f f e r e n c e s  o n  P i a g e t ' s  
w a t e r - l e v e l  t a s k " .  D e v e l o p m e n t a l  R e v i e w , 1 ,  2 7 4 - 2 8 3 .
T H O M A S ,  H . ;  J A M I S O N , W .  y  H U M M E L ' ,  D . D .  ( 1 9 7 3 )  : " O b s e r v a t i o n  
i s  i n s u f f i c i e n t  f o r  d i s c o v e r i n g  t h a t  t h e  s u r f a c e  o f  
s t i l l  w a t e r  i s  i n v a r i a n t l y  h o r i z o n t a l " .  S c i e n c e , 1 8 1 ,  
1 7 3 - 4 .
U R I A R T E ,  L . M .  ( 1 9 7 7 ) :  " P o b l a c i o n e s  n a t i v e s  d e  l a  a m a z o n i a  
p e r u a n a " .  E n  A m a z o n i a  P e r u a n a , V o l .  1 ,  n ° l .  C e n t r o  
A m a z d n i c o  d e  A n t r o p o l o g f a  y  A p l i c a c l d n  P r S c t i c a ,  L i ­
m a ,  P e r t î .
V I N H - B A N G ;  G R É C O ,  P . ;  G R I Z E ,  J . B . ; H A T W E L L ,  Y . ;  P I A G E T ,  J .  
e t  a l . ( 1 9 6 4 ) :  L *e p i s t e m o l o g i e  d e  l ' e s p a c e . P a r i s : P . U . F .
V U R P I L L O T ,  E .  ( 1 9 7 2 ) :  L e  m o n d e  v i s u a l  d u  j e u n e  e n f a n t . P a r i s :  
P . U . F .
W A L K E R ,  L . D .  y  G O L L I N ,  E . S .  ( 1 9 7 7 ) :  " P e r s p e c t i v e  r o l e - t a -  
k i n g  i n  y o u n g  c h i l d r e n " .  J o u r n a l  o f  E x p e r i m e n t a l  C h i l d  
P s y c h o l o g y , 2 4 ,  3 4 3 - 5 7 .
W A L K E R ,  J . T .  y  K R A S N O F F ,  A . G .  ( 1 9 7 8 ) ;  " T h e  h o r i z o n t a l i t y  
p r i n c i p l e  i n  y o u n g  m e n  a n d  w o m e n " .  P e r c e p t u a l  &  M o t o r  
S l c i l l s , 4 6 ,  ( 3  P t . 2 ) ,  1 0 5 5 - 6 1 .
W I L L E M S E N ,  E .  y  R E Y N O L D S ,  B .  ( 1 9 7 3 ) ;  " S e x  d i f f e r e n c e s  i n  
a d u l t s '  j u d g m e n t s  o f  t h e  h o r i z o n t a l " .  D e v e l o p m e n t a l  
P s y c h o l o g y , 8 ,  2 ,  3 0 9 .
W I T K I N ,  H . A .  ( 1 9 7 9 ) :  " S o c i a l i z a t i o n ,  C u l t u r e ,  a n d  E c o l o g y  
i n  t h e  d e v e l o p m e n t  o f  g r o u p  a n d  s e x  d i f f e r e n c e s  i n  
c o g n i t i v e  s t y l e " .  H u m a n  D e v e l o p m e n t , 2 2 ,  3 5 8 - 7 2 .
Z A P O R O Z H E T Z ,  A . V .  ( 1 9 6 5 ) :  " T h e  d e v e l o p m e n t  o f  p e r c e p t i o n  i n  
t h e  p r e - s c h o o l " .  E n  M u s s e n ,  P . H .  ( e d . ) ,  " E u r o p e a n  r e ­
s e a r c h  i n  c o g n i t i v e  d e v e l o p m e n t " .  M o n o g r a p h s  o f  t h e  
S o c i e t y  f o r  R e s e a r c h  i n  C h i l d  D e v e l o p m e n t , 3 0 ,  ( 2 ,  
w h o l e  1 0 0 ) ,  8 2 - 1 0 1 .
Z A P O R O Z H E T Z ,  A . V .  y  Z I N C H E N K O ,  V . P .  ( 1 9 6 6 ) :  " D e v e l o p m e n t  
o f  p e r c e p t u a l  a c t i v i t i e s  a n d  f o r m a t i o n  o f  a  s e n s o r y  
i m a g e  i n  t h e  c h i l d " .  E n  A . N .  L e o n t y e v ;  A . R .  L u r i a  y  
S m i r n o v  ( e d s . ) .  P s y c h o l o g i c a l  r e s e a r c h  i n  t h e  U S S R . 
P r o g r e s o  P u b l i s h e r s ,  M o s c û ,  3 9 3 - 4 2 1 .
Z I N C H E N K O ,  V . P .  y  R U Z S K A Y A ,  A . G .  ( 1 9 6 1 )  : " A  c o n p a r a t i v e
a n a l y s i s  o f  t o u c h  a n d  v i s i o n " .  P s y c h o l o g i c a l  A b s t r a c t s , 
2 5 ,  9 9 - 1 0 2 .
Z U S N E ,  L .  y  M I C H E L S ,  K . M .  ( 1 9 6 4 ) :  " N o n r e p r e s e n t a t i o n a l
s h a p e s  a n d  e y e  m o v e m e n t s " .  P e r c e p t u a l  &  M o t o r  S k i l l s , 
1 8 ,  1 1 - 2 0 .
